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 A pszicholingvisztika egyik kutatási területe a nyelvi- és beszédzavarok vizsgálata. 
A beszédzavarok többsége a nyelvi zavarok megjelenési formája, a beszédzavar 
hátterében – kevés kivételtől eltekintve – nyelvi zavar áll, mindig együtt járnak a 
beszélő/hallgató pszichés problémájával, és kihatnak az írott anyanyelv elsajátítására, 
valamint az elsajátított nyelvre is. A nyelvi zavarok csoportosítása többféle dimenzió 
mentén történhet: ok szerint (organikus eredetű, funkcionális, pszichés eredetű, 
környezeti tényezők okozta beszédzavarok), keletkezési körülményeit tekintve 
(veleszületett, ill. szerzett beszédzavarok), valamint a folyamatműködés szerint 
(zöngeképzés, beszédprodukció, beszédészlelés, beszédmegértés, beszédindulás 
zavarai). 
 A napjainkban igen gyakori és az egyik leggyakrabban tárgyalt nyelvi zavar a 
diszlexia. A diszlexia általánosan elfogadott definíciója a következő: “a diszlexia 
valamiféle zavar, amelynek következtében a gyermeknek nehézségei vannak az olvasás 
elsajátításában” (Gósy 1999: 257). A diszlexia olvasási nehézség “nyomtatott szavak, 
mondatok sorozatainak feldolgozási nehézsége/képtelensége” (Gósy 1999: 257). Ez 
utóbbi gyűjtőfogalom: olyan rendellenességeket takar, amelyek egyébként ép értelmű, 
egészséges gyermekeket megakadályoznak abban, hogy a nyomtatott betűsorokat 
képesek legyenek értelmezni. Mivel az olvasás megtanulásának folyamatában más 
egyéb készségek is érintettek, a diszlexiához gyakran társul beszédzavar, 
emlékezetgyengeség, számolási zavar (diszkalkulia) vagy írászavar (diszgráfia). A 
diszlexiás gyermekek emellett rendszerint például magatartási problémákkal, 
figyelemzavarral stb. is küzdenek.  
 A legújabb kutatási eredmények szerint a diszlexia nemcsak az írott anyanyelvet 
befolyásolja, hanem a beszédpercepció és a beszédprodukció folyamatait is (Catts 1989, 
Ransby–Swanson 2003, Horváth–Imre 2009), ezért fontos annak vizsgálata, hogy a 
diszlexia mint nyelvi zavar milyen hatással van a beszéd tervezési, kivitelezési és 
feldolgozási mechanizmusaira. 
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  “A beszéd produkciója az a folyamat, amely a megszólalás szándékától a kiejtésig 
tart” (Gósy 2005: 71). Az ember a beszéd megértésekor az elhangzott szavakat keresi 
meg a mentális lexikonban. A beszédmegértésben három alapfolyamat, a szóértés, a 
mondatértés és a szövegértés különíthető el, amelyek során a szó, a mondat vagy a 
szöveg grammatikai és szemantikai dekódolása zajlik. A disszertáció ennek 
megfelelően három kutatási terület, a szóértés, a mondatmegértés és a szövegértés 
vizsgálatát tárgyalja.  
 Az ún. szófelismerési vizsgálatunkban azt próbáltuk feltárni, vajon a nyelvhasználók 
egy csoportja érti-e a kísérlethez kiválasztott szavakat, miközben – adott esetben – akár 
saját maguk is használják őket. A kutatás arra kereste a választ, hogy milyen 
különbségek fedezhetők fel a különböző korú, illetve végzettségű, tipikus fejlődésű és 
nyelvi zavarral küzdő (diszlexiás) személyek szóértésében. Vizsgáltuk továbbá azt is, 
hogy a kísérletben részt vevők mely szavak esetén bizonytalanodnak el, mely szavakat 
voltak képtelenek aktiválni, és választ igyekeztünk adni arra, hogy a tapasztalt 
jelenségeket milyen működési hiba okozhatja. A kísérlet folyamán feltételeztük, hogy 
egyfelől a nyelvi zavar ténye és az életkor befolyásolja a szóértés sikerességét, másfelől 
pedig erősen befolyásoló tényezőknek ítéltük az idegen szavakat, a szavak fonetikai 
hasonlóságát, valamint a különböző szófajokat.  
 A mondatértés az a folyamat, ahogyan a szavakat szószerkezetekké kapcsoljuk 
össze, a szerkezetekhez mondattani funkciót rendelünk, illetőleg ezeket a szerkezeteket 
szemantikailag is értelmezzük. Mivel a mondatértési stratégia sajátosan alakul akkor, ha 
a mondat kollokációkat tartalmaz, a disszertáció egyik fejezetében különösen nagy 
szerepet szánunk a kollokációk megértésének vizsgálatára. A kollokációk megértésére 
irányuló vizsgálatban a szókapcsolatok mondatba ágyazva fordultak elő, annak 
feltárásaként, hogy a mondat mint kontextus hatással van-e a kollokációk 
feldolgozására.  
 A 2004-ben Magyarországon bevezetett kétszintű érettségiben egyre nagyobb 
jelentősége van a szövegértésnek. A szövegértés, illetőleg értelmezés során a szöveg 
részleteinek és azok összefüggéseinek megértése történik. A szövegértési vizsgálat célja 
annak vizsgálata volt, hogy tapasztalhatóak-e eltérések az azonos életkorú diszlexiás és 
nem diszlexiás tanulók szövegértésében irodalmi szöveg, illetve szakszöveg esetében. E 
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kutatásban arra kerestük a választ, hogy a különböző szövegekben milyen arányú és 
milyen típusú hibákkal találkozhatunk a nyelvi zavarokkal küzdők, illetve a 
kontrollcsoport esetében.  
 Az értekezés magyar nyelven első ízben vizsgálja a középiskolás diszlexiás tanulók 
beszédmegértési és lexikális előhívási folyamatainak működését saját készítésű 
tesztekkel, nagy mennyiségű empirikus adatra támaszkodva (korábbi, tipikus fejlődésű 
középiskolásokkal végzett kutatásokat lásd Laczkó 2008, Laczkó 2009). A mentális 
lexikon, illetve a különböző nyelvi szinteken történő beszédmegértési vizsgálatok 
eredményei az idegen nyelv tanításában, az anyanyelvi és az idegen nyelvi szókincs 





2. A BESZÉDÉSZLELÉS ÉS BESZÉDMEGÉRTÉS MŰKÖDÉSE ÉS 
VIZSGÁLATA 
 
 A beszéd az ember legösszetettebb, évekig tartó tanulással elsajátítható képessége, 
amely az egyén fejlődéséhez és társadalmi szocializációjához kötődik (Levelt 1989), a 
nyelvhasználat hangzó formája. Ez a képesség két részre osztható: a beszédprodukcióra 
és a beszédpercepcióra. A beszéd körfolyamatként értelmezhető, amennyiben a 
beszédképzés és a beszédfeldolgozás váltogatja egymást (Gósy 2004). A 
disszertációban a beszédpercepció működését vizsgáltuk tipikus beszédfejlődésű és 
diszlexiás középiskolások körében, ezért a továbbiakban a beszédfeldolgozás 
működését és a vizsgálati módszereket tárgyaljuk. 
 
2. 1. A beszédpercepció folyamata 
 
 A beszédpercepció az elhangzott közlések feldolgozása, amely egy többlépcsős 
folyamat: hallás, beszédészlelés, beszédmegértés, értelmezés. Az 1. ábra a beszélésért és 
a beszédfeldolgozásért felelős szerveket és a folyamatműködések irányát szemlélteti. 
Az agy a beszédprodukció (Broca-terület) és a beszédmegértés (Wernicke-terület) 
központja. A beszédprodukciós folyamat végeredménye az artikuláció, az artikuláció 
következménye az akusztikum. A beszédnek megfelelő rezgés a hallgató számára a 
hallási feldolgozáshoz szükséges jeleket tartalmazza. Az akusztikai visszacsatolás a 
beszélő saját beszédének hallgatása és feldolgozása. A fül felfogja az akusztikus 
rezgéseket, és elkezdődik a hallási feldolgozás, amelyet a vizuális észlelés egészít ki 
(lásd a szemet az ábrán), hiszen a hallgató (amennyiben látja a beszélőt) a 
beszédfeldolgozási folyamatban felhasználja a beszélő artikulációjának látható 






A beszédprodukció és a beszédfeldolgozás folyamata (Gósy 2004: 15) 
 A beszédészlelési folyamat működésére többféle hipotézist ismerünk, ezek közül a 
továbbiakban a hierarchikus építkezésű, interaktív beszédmegértési modellt ismertetjük. 
Ez a modell a teljes feldolgozási folyamatot reprezentálja, a beszédészlelési és 
beszédmegértési folyamat működésének valamennyi részét bemutatja. 
 
2. 1. 1. A hallás 
 
 A hierachikus megértési modell szerint a beszédpercepció folyamatában az első a 
hallás, amely a környezetünk akusztikai ingereit dekódolja. “A hallás az a folyamat, 
amelyben hallószervünk a hangjelenségeket érzékeli, felerősíti, irányukat meghatározza, 
és továbbítja a megfelelő agyi központba, ahol a végső feldolgozás megtörténik” (Gósy 
2005: 149). Légvezetéses hallásról akkor beszélünk, amikor a beszéd, vagyis a 
hangrezgések feldolgozása levegőrezgések útján történik. Az ún. csontvezetéses hallás 
az, amikor a koponyacsontokat érő hangrezgések közvetlenül átterjednek a belsőfülbe, 
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hallási folyamat nélkül, a kerek ablakon át. A hallási folyamatnak két szakasza van: a 
perifériás és a centrális hallás.  
 Hallószervünk a hallás folyamatát, ezen kívül az egyensúlyszervünket is biztosítja. 
A fül felépítését a hallás folyamatának megismeréséhez ismernünk kell. A perifériás 
hallást tekintve a fül külső-, közép- és belsőfülre osztható (2. ábra). Hallószervünk a 
hang vezetésére és felfogására szolgál. 
 
2. ábra 
Az emberi fül áttekintő anatómiája (Fent 2007: 45) 
 A külső fület a fülkagyló és a külső hallójárat alkotják. Elsődleges feladatának a 
hanghullámoknak a dobhártya felszínéhez való eljuttatását és az erősítést tartjuk. A 
külső fül a belsőfül védelmét szolgáló első szűrő is egyben.  
 A középfül a levegő rezgéseit a hallócsontokra viszi át. A legbelső hallócsont a 
kengyel, ami a rezgéseket a belsőfül folyadékterei felé közvetíti. A középfület a 
dobhártya, a dobüreg, a hallócsont-láncolat (kalapács, üllő, kengyel), fülkürt alkotja. A 
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középfül funkciója egyrészt a hangtovábbítás, másrészt a belsőfül védelmét szolgáló 
második szűrő, továbbá itt alakul át a mechanikai rezgés folyadékrezgéssé. 
 A belsőfül része a csiga, az alapmembrán (membrana basilaris), a Corti-szerv, 
továbbá a két ide vezető út, az ovális és a kerek ablak. A  Corti- szerv a hallóideg 
végkészüléke, ahol a fizikai hangjelenség idegjelenséggé válik (mechanikai inger 
idegingerületet vált ki). A Corti-szervre működésmegosztás jellemző, a külső és a belső 
szőrsejtek térbeli elrendeződése különbözik, a hozzájuk kapcsolódó idegrostok 
(neuronok) több csoportba oszthatók. A külső szőrsejtek rendkívül érzékenyek, több 
idegrost is csatlakozik hozzájuk, de időbeli felfogóképességük gyenge, míg a belső 
szőrsejtek jóval érzéketlenebbek, viszont sokkal gyorsabbak, és több idegrost látja el 
mindegyiküket (többszörös beidegződés elve). A csiga egyfajta szűrőrendszerként 
funkcionál, a hangok itt reprezentálódnak. A csiga hármas tagolású, folyadék tölti ki, 
így védi a Corti-szervet (Fent 2007). 
 A centrális hallás során a neuronok, amelyek ingerületet továbbvezető sejtek, 
idegdúcokat és idegpályákat alkotnak. A neuronok funkciója az, hogy a kódjel rajtuk 
keresztül vezetődik az agykéregbe, ahol már elektromos jelként jelenik meg. A 
hallókéregben és a thalamusban zajlik az információfeldolgozás második fázisa, a 
hallási folyamat itt fejeződik be. A hallókéreg és a thalamus feladata az agykérgi 
szegmentálás. Ez a szegmentálás eredményezi többek között a beszédhangok 
elkülönítését, a hangsúly felismerését, a tartalmas jelek kezdetének és végének 
megérzését.  
 A hallás folyamatában a hangképző szervek által keltett, a levegőben rezgés 
formájában terjedő hang a fülkagylón és a hallójáraton, majd a dobhártyán keresztül a 
dobüregbe jut, a hallócsontokon keresztül a csigán át a Corti-szervben található 
szőrsejtek által elektromos impulzusokká alakulnak, a hallóideg ezt vezeti a kérgi 
központba (Gósy–Horváth 2007). 
 A megfelelő beszédfejlődés egyik alapfeltétele a jó hallás. A magyarországi 
kórházakban a születést követően hallásvizsgálatot végeznek a csecsemőkön, amelyet 
kisgyermekkorban megismételnek (ébresztési reakción alapuló audiometria, 
megfigyeléses audiometria, respirációs audiometria, szubjektív audiometria). Már az 
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egészen fiatal csecsemő is másképp reagál a beszédhangokra, mint más hangingerekre. 
A halló csecsemő a beszédre erőteljesebb arcmimikával és mozgással válaszol. A nem 
jól halló csecsemő viszont nem reagál megfelelően a felszólításokra. A nem vagy nem 
időben felfedezett halláskárosodás negatív hatással van a gyermek beszédfejlődésére, és 
a nagyothallás mint beszédzavar az évek során nyelvi zavarrá válhat (lásd a 4., 
Beszédzavar, nyelvi zavar c. fejezetet). A nagyothalló sokszor nem érti pontosan az 
elhangzottakat, tehát beszédészlelése, illetve az azon alapuló beszédmegértés is gondot 
okoz számára, korlátozottan működnek a beszédfeldolgozási folyamatai (Beke 1996.). 
 A hallás rendkívül nagy terjedelmű lehet. Ép hallás esetén egy fiatal ember hallása 
20-20000 Hz-ig történik, itt az alsó szélsőérték 16 Hz, alatta infrahangról, felette 
ultrahangról beszélünk. A hallásállapot a korral változik az élet folyamán, illetve 
betegségből kifolyólag is változhat (pl. nagyothallás, süketség stb.). 
 A beszédmegértési modell második szintje a beszédészlelés. 
 
2. 1. 2. A beszédészlelés 
 
 A beszédészlelés a beszédhangok, hangkapcsolatok és hangsorok megértés nélküli 
felismerése (Bóna 2008). Az észlelés több folyamatból áll: 
1. Az akusztikai elemzés  során észleljük, hogy a hallott hangsor tartalmaz-e 
például zöngés hangot, volt-e energiakoncentráció valamelyik frekvencián, hol volt 
az intenzitáscsúcs stb.  
2. Az akusztikai elemzés adataira épül a fonetikai  osztályozás , ekkor történik meg 
többek között a szegmentálás is. 
3. A harmadik alszinten, a fonológiai szinten zajlik – az észlelési szakasz utolsó 
részeként – a beszédhangok fonémaosztályokba való besorolás a, például a 
magánhangzók csoportosítása a nyelv mozgása, az ajkak működése, valamint 
időtartam szerint.  
 A beszédészlelés alszintjeit (akusztikai, fonetika és fonológiai szint), működését 
különböző beszédészlelési részfolyamatok egészítik ki (Gósy 2005):  
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a) A szeriális észlelés  – amelyet sorozatészlelésnek is nevezünk – az időben 
egymás után elhangzott beszédhangok vagy hangkapcsolatok egymásutániságának 
azonosítását jelenti. A szeriális észlelés biztosítja azt, hogy a hallgató az időben 
egymás után elhangzott beszédhangokat ugyanolyan sorrendben legyen képes 
azonosítani. A szeriális észlelés hiánya vagy zavara hozzájárulhat a diszlexia 
kialakulásához is (lásd az 5. 8., A diszlexia felismerése c. fejezetet).  
b) A beszédhang-differenciálás a fonetikai és fonológiai szint egyik 
részfolyamata. A GMP-tesztek eredményei szerint (lásd a 2. 4. 1., A GMP-
diagnosztika c. fejezetet) a beszédhangok megkülönböztetése már az óvodáskorú 
gyermekek számára is viszonylag könnyű feladat (Gósy 2006). Amennyiben mégis 
gondot okoz, akkor a beszédfeldolgozás zavarairól beszélhetünk.  
c) A transzformációs észlelés  4 éves kor körül kezdetlegesen már működik, de 
biztonsággal, egy komplex beszédészlelési feladatban is tökéletesen csak 6-7 éves 
gyermekek képesek működtetni. Ez a részfolyamat biztosítja az adott nyelv 
hangjának és az írott változatban az ennek a hangnak megfelelő betűnek a 
felismerését. A transzformációs észlelés hibás működése is vezethet olvasási 
nehézségekhez (Gósy 1996b). 
d) A ri tmusészlelés  “az adott nyelvre jellemző időzítési viszonyok pontos 
azonosítását jelenti” (Gósy 2005: 164). 
e) A vizuális észlelés  során a beszélő artikulációjának a hallásival egyidejű 
feldolgozása történik. A vizuális észlelés igen fontos tényező többek között a 
hallássérültek kommunikációjánál, a zajos szövegek elemzésekor, illetve a zaj 
esetén a beszédről kiegészítő információkat tudunk meg a beszélő artikulációjának 
tanulmányozása közben.  
f) A szupraszegmentumok funkciója a perceptuális integrálás biztosítása, illetve a 
frazeális csoportosítás (Gósy 2004). A szupraszegmentumok észlelésekor  az 
emberek képesek a beszéddallamok frekvenciaváltozásait, a hangfekvésben 
jelentkező különbségeket, illetve a dallamszerkezetek relatív időviszonyait észlelni. 
A hangsúlyélményben meghatározó a nyomaték szerepe. A tempóészlelést 
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elsődlegesen az artikulációs sebesség, a szünetek száma és időtartama határozza 
meg. A hangerő észlelése szintén a szupraszegmentumok észleléséhez sorolható. 
 A beszédészlelés kialakulása a beszédfejlődés sajátossága, melynek során az 
életkori tényező kiemelt fontosságú: az egyes észlelési kategóriákat bizonyos életkorban 
teljesíteniük kell a gyermekeknek, hogy a beszédfeldolgozás ne legyen akadályozott 
(Bóna 2007). Óvodás korra például ki kell alakulnia a magyar beszédhangok 
egyértelmű felismerésének, hatéves korra pedig azt várjuk a gyermekektől, hogy mind a 
fonológiai, mind a szeriális észlelés hibátlanul működjön, tehát a gyermeknek az 















    7 éves kor 
3. ábra 
A beszédhang-megkülönböztetés fejlődése (Gósy 2009: 162) 
magánhangzó (á, o)  <=>  zöngétlen mássalhangzó (p, sz) 
magánhangzó (á)  <=>  zöngés mássalhangzó (g, zs, m) 
magánhangzó (a, i, ő)  <=> magánhangzó (e, ü, é) 
magánhangzó (o, i)  <=> közelítőhang (j, l) 
különböző képzésmódok (b, s) 
különböző képzéshelyek 
(b, d), ill. (s, z) 
laterális közelítőhang  <=> pergőhang 
zöngés / zöngétlen oppozíció 




 A következő fejezetben a beszédmegértés hierarchikus modelljének a következő 
szintjét, a beszédmegértést jellemezzük. 
 
2. 1. 3. A beszédmegértés 
 
 A beszédpercepció folyamatának modelljei közül (lásd a 2. 2., Beszédfeldolgozási 
modellek c. fejezetet) a leginkább elfogadott a hierarchikus felépítésű modell. A 
megértési folyamat tehát e szerint egymásra épülő szinteken megy végbe. A hierarchia 
azonban nem jelent feltétlenül egymásutániságot, az egyes szintek sem feltétlenül 
alulról felfele építkezhetnek, hiszen az egyes részfolyamatok egymással egy időben is 
zajlanak, előfordulhat továbbá az is, hogy a magasabb szintű folyamatok eredménye 
hatással van az alacsonyabb szintű folyamatokra (Markó 2007).  
 A beszédmegértés tehát “komplex folyamat, amelyben – normális körülmények 
között – nem válik szét a beszéd értelmes és értelem néküli egységekre vagy 
szegmentális és szupraszegmentális részre” (Gósy 2005: 122). 
 A beszédmegértés három folyamatból áll: a szóértésből, a mondatértésből és a 
szövegértésből. A szavak vagy mondatok ismétlése természetesen nem jelenti azt, hogy 
a jelentésüket felfogtuk, tehát azokat meg is értettük, mert az ismétlés csupán egy 
beszédészlelési működés, ez a működés pedig szoros kapcsolatban áll az emlékezeti 
folyamatokkal. A mondatértés során a szavakat szószerkezetekké alakítjuk át, a 
szerkezetekhez mondattani funkciót rendelünk, és a szerkezetek jelentését értelmezzük, 
a ténylegesen elhangzó információt az előismereteinkkel kiegészítjük. A szövegértés 
során a részletek és a részletek összefüggéseinek az észlelése és megértése történik, 
tehát a szöveg jelentése, szerkezete, gondolati és pragmatikai egysége is feldolgozásra 
kerül. A szövegértés során is megtörténik az elhangzottak korábban tárolt 
ismeretanyagban történő behelyezése, azaz az asszociációs folyamatok működéséről is 
beszélhetünk. Az egyes szinteken történt elemzések hatnak egymásra, tehát egy felsőbb 
szinten elvégzett elemzés az alsó szintek műveleteire is hatással lehet, ez bizonyítja azt, 
hogy a megértés igen komplex folyamat. 
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 Kutatásainkban mindhárom beszédmegértési folyamatot vizsgáltuk, azaz 
vizsgálatokat végeztünk a szóértés, a mondatértés és a szövegértés területén is, ezért 
részletesebben az adott kísérleteink bemutatása során jellemezzük őket. 
 A hallott és az írott nyelv dekódolás tekintetében kiemelkedő jelentősége van az 
emlékezetnek, a hallásnak vagy a látásnak (attól függően, hogy hallott vagy írott 
szövegről van-e szó), valamint az észlelési folyamatoknak is életkorspecifikusan kell 
működniük (Imre 2007b). Ahhoz, hogy a szöveg tartalmát az egyén megértse, képesnek 
kell lennie a következtetések levonására, a szövegszerkezet felismerésére és a saját 
megértési folyamatainak ellenőrzésére. 
 A beszédmegértési modell legfelső szinje az értelmezés. 
 
2. 1. 4. Az értelmezés 
 Az értelmezés szintjén a hallott és megértett közlések összekapcsolása történik meg 
az emlékezetben tárolt ismeretekkel. Ezek a közlések pedig asszociációs folyamatokat 
indítanak el.  
 
2. 2. Beszédfeldolgozási modellek 
 A beszédfeldolgozási modellek ismertetését különösen fontosnak tartjuk jelen 
dolgozatunkban, mert ezeknek a modelleknek a segítségével a megértési folyamat 
működését tudjuk megérteni. Az emberi beszéd észlelését és megértését vizsgáló 
tudományágak számos percepciós modellt különböztetnek meg. A modellálás több 
évszázaddal ezelőtt kezdődött. Az 1800-as években a beszédészlelésből indultak ki, és 
az agyi folyamatokkal foglalkoztak.  
 Stricker Salamon az elsők között volt, aki a megértést vizsgálta, nevéhez a motoros 
beszédmegértési hipotézis kapcsolódik 1880-ból. Ezt a felfogást képviselte 1906-ban 
Sarbó Artur is, 1957-ben Libermann és munkatársai is hasonlóan modellálták a 
beszédmegértési folyamatokat (Gósy 2005). 
 A mai beszédfeldolgozási modellekről általánosságban elmondható, hogy a teljes 
beszédmegértési folyamatot igyekeznek ábrázolni. Mindannyian hangsúlyozzák a 
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nyelvi meghatározottságot. Dolgozatunkban mindössze a jelentősebbnek ítélt 
modellalkotási irányzatokat mutatjuk be, értékelés nélkül. 
a) A motoros teória  
 A motoros teória Libermann nevéhez fűződik, aki munkatársaival 1957-ben, 
valószínűleg Stricker és Sarbó teóriájától függetlenül dolgozta ki modelljét. Az elmélet 
azt állítja, hogy az agyban valahol a “leírás” mindkét (az artikulációs és az akusztikus) 
szintje egyetlen reprenzentáció formájában van kódolva, ezért a képzési és az akusztikus 
jegyeket együttesen kell vizsgálni a percepcióban.  Az irányzat szerint a fonéma és az 
artikuláció között szorosabb a kapcsolat, mint a fonéma és az akusztikai jel között. 
Tehát az akusztikus inger feldolgozása motoros komponens közbeiktatásával történik. 
b) Az analízis szintézissel  vagy aktív -passzív modell  
 Stevens és munkatársai az 1960-as években a beszédmegértés modellálására az 
aktív-passzív modellt alakították ki. A beszédhangot a hallgató a saját maga számára 
generálja, tehát amikor hallja a beszédet, a rendelkezésére álló (belső) artikulációs 
rendszerrel megpróbálja létrehozni azt, amit hallott. A megértés akkor következik be, 
amikor a beszélő hangjelenségei és a hallgató belső jelei megegyeznek. 
c) A globális beszédmegértés modellje  
 Ezt a modellt tartják a legtökéletesebbnek a folyamatos beszéd felismerésének és 
értelmezésének tekintetében (Gósy 2005). A felfogás Wingfield nevéhez köthető 
(1975). Hipotézisének lényege az, hogy a folyamatosan hangzó közlések megértése nem 
külön-külön, az egyes szinteken történik, hanem a megértést globálisnak tekinti, és 
ebben a feldolgozásban fontos szerepet tulajdonít az intonációs struktúráknak. 
d) A Bondarko-féle elmélet  
 “A Bondarko-féle modell (1970) a hierarchikusan szervezett szintek egymásra 
épülésén alapszik, a működések az akusztikai jelfeldolgozástól az üzenet felismeréséig 
terjednek. Az egyes szintek a következők: hallási elemzés, fonetikai elemzés, fonológiai 




e) A beszédmegértés kognitív modelljei  
 Több kognitív felfogást ismerünk, amely a beszédmegértést modellálja. Lényegében 
három irányvonal mentén csoportosíthatjuk őket: 
1. az interaktív (vagy interakciós) beszédmegértési modellek 
2. a moduláris hipotézis 
3. konnekcionista felfogás. 
 1. Az interaktív (vagy interakciós) beszédmegértési modellek  a 
megértési folyamatot többirányúnak tartják, azaz nemcsak alulról felfelé építkezőnek, 
hanem felülről lefelé ható folyamatnak is gondolják. E modellek középpontjában a 
jelentés áll. A modell egyes szintjei párhuzamosan működnek, tehát az egyes szinteken 
végbemenő beszédfeldolgozás folyamatos információt közvetít a többi szintnek. 
 2. A moduláris hipotézis  azokból a felfogásokból indul ki, amelyek szerint a 
jelentés és a szerkezetek elválaszthatóak. A megértés folyamán a szerkezeti elemzés 
elsődleges, azaz megelőzi a jelentés elemzését, az egyes megértési modulok önállóan 
működnek, egymással nem tartanak kapcsolatot. A feldolgozás mégis hierarchikus, 
mivel a végeredményt a részfeldolgozások eredményeinek összessége adja. 
 A konnekcionista felfogás “olyan egységeket képzel el a feldolgozó rendszerben, 
amelyek önmagukban nem szimbólumhordozók, hanem elméleti neuronoknak felelnek 
meg. […] E modellben nincsenek alá-fölé rendeltségi viszonyok, a megértés valójában 
nem más, mint az egyes hálózatok aktiválása az idő függvényégen, és mindebben az 
asszociációknak döntő szerepük van” (Gósy 2005: 132). 
f) A hierachikus megértési modell  
 A hierachikus megértési modell a bejövő akusztikus ingertől kezdődően egymásra 
épülő szintekkel ábrázolja a megértési folyamatot. E felfogás szerint a megértés során 
az egymásra épülő transzformációkon át egyre absztraktabbá válik a működés, vagy 
lehet szimultán, azaz az egyes szinteken időben egyszerre lejátszódó részfolyamatokat 


















A beszédmegértés hierarchikus felépítésű modellje (Gósy 2005: 148) 
 
 A fent említett modellek közül ez a legátfogóbb, a teljes feldolgozási folyamatot 
bemutatja a hallástól kezdve az akusztikai, fonetikai, fonológiai szinten keresztül a 
szemantikai és a szintaktikai elemzéseken át az értelmezésig. 
 
2. 3. A beszédpercepció fejlődése az anyanyelv-elsajátításban 
 
 A beszédmegértés kialakulása a csecsemőkorra tehető, azaz az újszülöttel 
kapcsolatban már beszélhetünk beszédfeldolgozásról a születés utáni első pillanatoktól 
kezdve. Az újszülött már kéthetes korában képes az emberi hangot más hanghatásoktól 
ASSZOCIÁCIÓK (ÉRTELMEZÉS) 
BESZÉDMEGÉRTÉS 







megkülönböztetni. Először az édesanya vagy a gondozó hangját azonosítja. A csecsemő 
a beszédnek először a jelentést nem tartalmazó összetevőire koncentrál, azaz a dallam 
változására, a hangerősségre, a tempóváltásra stb. Már az újszülöttekről elmondható, 
hogy a beszédhangokat differenciálni képesek (Gósy 2007). Pinker szerint a csecsemő 
első, a beszédhangok felismerésére irányuló kísérletei a nyelvi tapasztalattól 
függetlenek, a neurális rendszer működésének eredményei. A beszédészlelés előzménye 
lesz tehát a beszédmegértésnek (Pinker 1999). 
 A beszédmegértés az anyanyelv-elsajátítás során tulajdonképpen akkor kezdődik, 
amikor a gyermek bizonyos jeleket és a jelek viszonyának tartalmát elsajátította. Az 
egyéves gyermek beszédmegértése globálisnak mondható, tehát a gyermek ebben az 
életkorban az elhangzó beszédet még csak részlegesen képes felismerni, más tényezők, 
például az emberi mimika segíti a megértést. A beszédfeldolgozás fejlődése során a 
gyermek egyre kevésbé szorul rá a külső tényezőkre, a második életévtől kezdődően 
már a szavakat és a közlésszerkezetet is egyre pontosabban ismeri fel. A globális 
percepció az ún. távirati beszéd időszakában egyre finomodik, a külső tényezők 
segítségét a gyermek egyre kevésbé veszi igénybe. A gyermek dekódolási folyamata 
kétféleképpen zajlik: 1. az akusztikai területen elemzi a hallott hangsorokat, majd pedig 
2. morofológiai-szintaktikai elemzéseket végez. A pragmatikai feldolgozás képessége 
csak későbbi fejlődés eredménye. A 2-2,5 éves gyermek beszédmegértése az ún. 
kulcsszóstratégiára épül, ez az az időszak, amikor a gyermek a hallott közleményből 
felismeri és azonosítja a számára felismerhető és azonosítható néhány szemantikai 
egységet, és ebből következteti ki a teljes közlés tartalmát.  Ebben az életkorban kezd a 
gyermek az asszociációs mezők működésének segítségével gondolkodni. A kétéves 
gyermek mentális lexikonában ekkor még kétféle forma létezik: a gyermeknyelvi (amit 
saját maga ejt) és a felnőttnyelvi forma (amit ért), amelyek formailag gyakran eltérnek 
egymástól. A beszédmegértés folyamatában az a következő fejlettségi szint, amikor a 
gyermek e két formát (gyermeknyelvi és felnőttnyelvi) egy formára, a felnőttnyelvi 
változatok csoportjára szűkíti. A legfejlettebb szinten a gyerek már egyáltalán nem 
fogadja el a saját maga által kiejtett változatot. A két és fél éves gyermek dekódolási 
mechanizmusa tulajdonképpen megfelel a felnőttekre jellemző hierarchikus modellben 
leírtakénak. A hároméves gyermek a beszédhangokat egyértelműen felismeri, a 
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szupraszegmentumokat azonosítja (vö. 2. 1. 2. A beszédészlelés c. fejezet), vagyis az 
elhangzó beszédet a nyelvi sajátosságok részletes feldolgozásával észleli, és erre épül rá 
a megértés. 
 A fentiektől eltérő beszédmegértési folyamat kialakulása beszéd- és nyelvi 
zavarokhoz vezethet (lásd megkésett beszédfejlődés, valamint beszédmegértési zavarok, 
Gósy 2007). 
 
2. 4. A beszédpercepció vizsgálati módszerei 
 
 A XX. század második felétől kezdve egyre több vizsgálat irányul az anyanyelv-
elsajátítás folyamatának feltárására, a nyelvi ismeretek, a nyelvfejlődési zavarok, az 
olvasási képességek, illetve a tanulási folyamatok összefüggéseinek feltárására (vö. 
Imre 2007a). A nyelvi tesztek segítséget nyújtanak a szakembereknek ahhoz, hogy 
könnyebben és időben felismerjék a gyermeknek a beszédprodukciót érintő, illetve 
beszédfeldolgozási problémáját, amely nem ritkán rejtve marad a szakemberek előtt, 
tehát a fejlesztést nem tudják időben elkezdeni, a beszédfejlődési eltérések tanulási 
zavarokhoz vezetnek, illetve a problémák gyakran a felnőttkorra is megmaradnak. 
 A tesztek túlnyomórészt a nyelvelsajátítás több területét is vizsgálják egyszerre, így 
kívánnak átfogóbb képet nyújtani a mechanizmus egészéről. A diagnosztikai eljárások 
tehát gyakran egy teszten belül, egymást követő feladatokkal vizsgálják a 
beszédpercepciót és a beszédprodukciót. Az alábbiakban – a teljesség igénye nélkül – 
néhány nyelvi tesztelési eljárást mutatunk be. 
 A kiejtést  mérő  tesztek  – bár a gyermek artikulációja beszéd közben, külön 
teszteljárás nélkül is jól megfigyelhető – azon alapulnak, hogy a gyermeknek az ismert 
meséket vagy énekeket kell ismételnie. 
 A morfológiai és a szintaktikai  szerkezetek  elsajátításának mérése  
történhet például képek segítségével (a nyelv prepozícióinak vagy névutóinak a 
vizsgálata), kérdésekre való válaszadással (a válaszadás egy grammatikai 
végződésekkel ellátott szóval zajlik). 
 23 
 A szókincsvizsgálat  gyakori módszere a képek felismerése vagy eldöntendő 
kérdésekre való válaszolás (Illinois Test of Psycholinguistic Abilities), Meixner-féle 
szókincsvizsgálat, LAPP szókincsvizsgálat. Jelen dolgozat is tartalmaz 
szókincsvizsgálat eredményeit összegző fejezetet, amelyet elsősorban középiskolások, 
valamint egyéb életkorú kísérleti személyekkel is folyattunk (lásd a 8., Szóértési 
vizsgálatok c. fejezetet). 
 A spontán beszéd  tesztelés nélkül is elvégezhető, hiszen a tesztelővel folytatott 
párbeszéd sokat elárul a gyermek kifejezőkészségéről, de egy kép verbalizálása, illetve 
felolvasott történetek képek segítségével történő visszamondása is lehet tesztelési 
módszer. 
 A beszédhangok észlelésének mérése  és a szerialitás  szavakkal vagy 
logatomokkal, azaz értelmetlen hangsorokkal is történhet. 
 A beszédértés vizsgálata  szó- és mondatértési, valamint szövegértést mérő 
tesztekkel történik. A szó- és mondatértés során több képhez hangzik el egyetlen szó 
vagy mondat és a gyermeknek kell jeleznie, hogy melyik képről beszélt a tesztelő. A 
szövegértés leggyakrabban összefüggő mese vagy történet meghallgatása után az értést 
ellenőrző tesztekkel mérhető. 
 A vizuális és a verbális észlelés ,  valamint a memória tesztelése  során 
például szám- és szimbólumsorokat, egymással nem összefüggő szósorokat kell a 
gyermeknek visszamondania. 
 A ritmus és a szerialitás  szintén vizsgálható külön teszteljárás nélkül is, hiszen 
a ritmusok visszatapsoltatása, verssorok ismételtetése, dalok és énekek ritmizálása, 
valamint a sorminták rajzoltatása gyakori feladat az általános óvodai fejlesztésben is. 
 Az értekezés a beszédértést vizsgálja a szó-, mondat-, illetve a szövegértést tekintve. 
A kutatások során az egyik, a beszédmegértési folyamatokra irányuló teszteljárás, a 
GMP-diagnosztika számos feladatát használtuk fel, ezért fontosnak tartjuk a vizsgálatot 
a nyelvi tesztek közül kiemelni, és részletesen bemutatni. 
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2. 4. 1. A GMP-diagnosztika 
 A beszédpercepció egyik leggyakrabban használt vizsgálati módszere a GMP- 
diagnosztika. A diagnosztikát Gósy Mária fejlesztette ki és sztenderdizálta 1984 és 1988 
között. Ezzel az eljárással a magyar gyermek anyanyelv-elsajátítási folyamata 
vizsgálható a beszédmegértési folyamat működése szempontjából. A kapott adatok 
alapján jól jellemezhetők az egyes részfolyamatok és a teljes mechanizmus működése is 
(Gósy 1995b).  
 A GMP-diagnosztika célja a tesztekkel megállapítani, hogy a magyar gyermek 
anyanyelv-elsajátítási folyamata a beszédészlelés/megértés szempontjából életkorának 
megfelelően működik-e, ép fejlődésű-e, elmaradott, illetve zavart-e, azaz a 
beszédpercepciós elmaradás, vagy zavar helyének, típusának és mértékének felderítése. 
Mivel a diagnosztika kiemelten foglalkozik a szerialitás vizsgálatával (GMP-10), 
segítséget nyújt az olvasási zavar felismeréséhez is.    
 A GMP-diagnosztika a beszédfeldolgozás mindazon részfolyamatait vizsgálja, 
amelyek az anyanyelv hangzó és írott formájának elsajátításához szükségesek. A modell 
szerint hangzó beszéd percepciója esetén a beszédfeldolgozás hallási, olvasott üzenet 
esetén pedig optikai-vizuális elemzéssel kezdődik, amelyet egy felismerési, elképzelési 
terv követ a beszédészlelés és a beszédmegértés egymásra épülő szintjein (5. ábra). Az 
aktuális feladatnak megfelelően e szintek – alulról felfelé haladva – egymással állandó 
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A beszédpercepció interaktív, hierarchikus felépítésű modellje és a GMP-tesztcsomag 
megfelelő altesztjei (Simon 2004: 1) 
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 A GMP-diagnosztika 20 tesztet tartalmaz, melyek közül a GMP-1 a hallás, a GMP-
20 a nem beszélő gyermek vizsgálatára szolgál. A többi teszt a beszédészlelésről, a 
beszédmegértésről, a tárolás-előhívásról, a vezérlésről és a kapcsolódó 
részfolyamatokról ad információt. A tesztek a következők: 
a) A hallás vizsgálata: 
GMP-1: A hallás vizsgálata a G-O-H hallásvizsgálóval. Ép hallás esetén a teszt 
lehetőséget nyújt a globális észlelés megítélésére. 
b) A beszédészlelést vizsgáló tesztek:  
GMP-2: Mondatazonosítás zajban – az akusztikai észlelés mérése 
GMP-3: Szóazonosítás zajban – az akusztikai-fonetikai szint és a lexikális 
hozzáférés vizsgálata  
GMP-4: Szűrt mondatok azonosítása – leszűkített frekvenciatartomány a fonetikai 
szint megítélésére 
GMP-5: Gyorsított mondatok – a fonológiai észlelés vizsgálata, kb. 25%-os 
gyorsítás 
GMP-6: Természetes mondatok azonosítása 
GMP-7: A vizuális észlelés vizsgálata  
GMP-10: A szeriális észlelés vizsgálata – 10 értelmetlen hangsor (logatom) 
ismétlése egyszeri hallás után  
GMP-14: A beszédritmus észlelésének vizsgálata  
GMP-17: A beszédhang-differenciálás vizsgálata  
GMP-18: A transzformális észlelés vizsgálata 
c) A beszédmegértést vizsgáló tesztek: 
GMP-12: A szövegértés vizsgálata – rövid szöveg felolvasása, melyet 10, szóban 
feltett kérdés követ, amelyre a kísérletben részt vevő gyerekek írásban válaszolnak. 
GMP-16: A mondatértés vizsgálata – a kísérleti személyeknek két kép közül ki  
 kell választaniuk azt, ami a mondat értelméhez illik 
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d) A tárolást-előhívást vizsgáló tesztek:  
GMP-8: A rövid idejű verbális memória vizsgálata 
GMP-9: A rövid idejű vizuális memória vizsgálata 
GMP-11: Szókincsaktivizálás – nem elsősorban a szókincs megítélése, hanem a 
szóhoz való hozzáférés gyorsaságának vizsgálata a fonetikai asszociáció 
módszerével 
e) A vezérlést vizsgáló tesztek: 
GMP-15: A centrális (szintetizálási) működés vizsgálata  
GMP-19: A lateralizáció vizsgálata  
f) A kezesség vizsgálata (kapcsolódó részfolyamat): 
GMP-13: A kézdominancia vizsgálata 
g) A nem beszélő gyermek vizsgálata 
GMP-20: Megkésett, akadályozott beszédfejlődésű gyermekek vizsgálata  
 A diagnosztika eredményei alapján a következő fő területek köré szerveződhet a 
fejlesztés: 
 A beszédészlelés fejlesztése 
 A beszédmegértés fejlesztése 
 Az íráskészség javítása 
 Az olvasásértés fejlesztése 
 A tesztek létjogosultságát bizonyítja az a tény, hogy az életkornak nem megfelelő 
beszédészlelés és beszédmegértés működése állhat a tanulási nehézségek (olvasási 
nehézség, diszlexia, helyesírási problémák), magatartási problémák (figyelemzavar, 
irányíthatatlannak tűnő viselkedés, viselkedési zavar), a megkésett beszédfejlődés, az 
akadályozott beszédfejlődés és az idegennyelv-elsajátítás problémáinak hátterében 
(mivel az anyanyelvi és az idegen nyelvi beszédpercepció összefüggést mutat). 
 A diagnosztika játékos fejlesztési gyakorlatokat is tartalmaz, amelyeket heti 
rendszerességgel, a fejlesztendő területtől függően naponta, kétnaponta, illetve hetente 
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kell végezni, legalább 6 hónapon keresztül. A kontrollvizsgálatot 6 hónap elteltével 
szabad elvégezni. A fejlesztés időtartama az elmaradás, illetve zavar mértékétől függően 
fél évtől 3 évig is terjedhet. 
 A gyakorlatokat otthon végzi egy felnőtt családtag, illetve iskolában pedagógus a 
vizsgálatot elvégző és terápiás tervet készítő koordináló szakember irányításával. 
 A módszer elsősorban 3-13 éves korú gyermekek diagnosztizálásra alkalmas. Egyes 
tesztjei azonban megfelelő mintának szolgálhatnak középiskolás korú gyermekek 
beszédészlelésének mérésére is, mivel a GMP-diagnosztika módszerével minden 
gyermek vizsgálható és az adott értékelési rendszer segítségével teljesítményük a 
kortársak eredményeivel összehasonlítható. Jelen dolgozat több kutatásának 
módszertanában is találkozunk a GMP-diagnosztika tesztjeivel. (lásd a 8., Szóértési 
vizsgálatok c. fejezetet és a 10., Szövegértési vizsgálatok c. fejezetet) 
 
2. 5. A beszédészlelés és a tanulás 
 
 A tanulási nehézségnek jelenleg többféle definíciója létezik. Az egyik 
megfogalmazás szerint “a tanuló az iskolai elvárásoknak átlagos intelligenciaszint 
mellett nem tud megfelelni” (Gósy 2009: 181). A tanulási nehézséget szindrómának 
tartják, mivel a gyermeknek gondot okoz a feladat megérte, annak teljesítése, a 
helyesírási problémák, a verstanulás nehézsége, az elhangzottak vagy olvasottak 
lényegkiemelésében való nehézség mind-mind a tanulási nehézség körébe tartozik. A 
második osztályos gyermek olvasási nehézségét is a tanulási nehézségek közé sorolják, 
pedig a tanulási nehézségek hátterében gyakran áll beszédészlelési vagy 
beszédmegértési probléma (6. ábra). A tanulási nehézségek hátterében álló problémák, 
illetve a tanulási nehézség felismerése nem mindig könnyű, hiszen a tanulók gyakran 
sajátos kompenzálási stratégiákat építenek ki (Wiederholt 1974, Sarkady–Zsoldos 

















A beszédészlelés és a tanulás kapcsolata (Gósy 2000: 45) 
 
2. 6. A beszédpercepció és az olvasás összefüggései 
 A beszédpercepció fejlettségének szerepe nemcsak a kezdeti anyanyelv-elsajátítás, 
hanem az iskolába lépés idején is jelentős. Az olvasás- és írástanulás egyik alapfeltétele, 
hogy az iskolába kerülő gyermekek megfelelő fokú anyanyelvi tudatossággal 
rendelkezzenek például a hangzó nyelvi percepció és produkció, továbbá az optikai-
vizuális feldolgozás és létrehozás, ill. a szegmentálás szintjén (Adamikné Jászó 1996 és 
a 3. 5. 3. A nyelvi tudatosság c. fejezet).  
 A precíz akusztikai, fonetikai, fonológiai és szekvenciális észlelési, továbbá 
szegmentálási készségek az olvasás és az írás technikai színvonalának és 
kivitelezésének sikeréhez járulnak hozzá; az olvasottak értésében, értelmezésében a 
legfőbb szerepet a beszédmegértés játssza. 








 Az olvasás, valamint helyesírás elsajátításának akadályozottsága, alacsony szintje – 
amely elsősorban a felső tagozatosokat (Gósy 1994b: 9), de még a középiskolásokat is 
érinti (lásd Monitor-vizsgálatok, PISA-vizsgálat) – hátrányosan hat egy kisgyermek 
általános fejlődésére, iskolai előmenetelére és személyiségének alakulására. Kutatások 
bizonyítják, hogy a beszédészlelési/-megértési szint és az olvasástanulás között nagyon 
szoros a kapcsolat. Számos nyelvi zavar (beszédhibák, diszfázia, diszlexia) hátterében is 
dominánsan a beszédpercepció hiányosságai állnak (Gósy 1995a, Gósy 1999, Gósy 
2005, Adamikné Jászó 2006, Csépe 2006b, Csépe 2009 és 3., Az olvasás és 5., A 
diszlexia c. fejezetek). 
 Az akadályozott beszédpercepciós folyamatokon túl természetesen más tényezők is 
felelősek a pontos és értő olvasási képesség és a megfelelő szintű helyesírási 
teljesítmény kialakulásáért (a tanítási módszer, a gyermek általános intelligenciája, 
anyanyelvi szintje, neme, személyisége, családi háttere, vizuális teljesítménye, 
motivációja, memoriális képességei stb.) (Simon 2004). 
 A gyermekek iskolába kerülésének egyik feltétele a beszédmegértési folyamatok 
egészséges megléte. Ehhez már az óvodában fel kell mérni a gyermekek beszédészlelési 
és beszédmegértési működését. Ennek egyik módszere a GMP-diagnosztika. 
 
2. 7. A beszédfeldolgozás hibás működése 
 Az emberi beszéd különféle zavarokat mutathat. A beszéd hibás működése lehet 
átmeneti (például félrehallások a beszédpercepcióban, nyelvbotlások a 
beszédprodukcióban), hosszabb ideig tartó és állandósult zavar is. 
 A beszédfeldolgozási nehézségek okai között megkülönböztetünk biológiai és 
környezeti tényezőket. A biológiai okok a születéstől kezdve jelen vannak, lehetnek 
organikusak vagy funkcionálisak. A dekódolási folyamat problémáit okozhatják a 
beszédszervek organikus zavarai, az idegrendszer organikus, illetve funkcionális 
zavarai, pszichés zavarok, de lehetnek olyanok is, amelyeket jelen tudásunk szerint nem 
ismerünk. A környezeti tényezők között fel kell sorolnunk a verbálisan ingerszegény 
környezetet, a szociálisan ingerszegény környezet nem feltétlenül, de igen gyakran (a 
verbális ingerek hiányával együtt) vezethet beszédfeldolgozási zavarhoz. A 
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kétnyelvűség szintén negatívan hathat a beszédészlelési és beszédmegértési folyamatok 
fejlődésére.  
 Az alábbi tényezők ismeretében a gyermekeket a beszédészlelés és beszédmegértés 
szempontjából rizikógyermeknek kell minősítenünk (Gósy 2009): 
 koraszülöttség (rövidebb terhességi időtartam és/vagy kis születési súly), 
 nem átlagos szülés, 
 szülési sérülés, 
 születési rendellenesség, 
 a gőgicsélés hiánya vagy kései indulása, 
 megkésett beszédindulás (kislánynál 2 éves, kisfiúnál 2,5 éves kor után induló 
beszéd), 
 feltűnően lassú beszédfejlődés, 
 a beszédprodukció hibája, 
 hallássérülés, 
 hosszan tartó hurutos állapot, 
 családi érintettség a beszéd és a nyelv területén, 
 állami gondozottság, illetve tartós elszakadás a családi környezettől, 
 két vagy több különböző nyelv egyidejű elsajátítása. 
 E dolgozat témája a diszlexia, a diszlexiás gyermekek beszédmegértése. A diszlexia 
felismerésére használt tesztek egyik fontos része az anamnézis, amelyet a diszlexiássá 
nyilvánítás előtt mindenképpen el kell végezni. Az anamnézis során felmérik a gyermek 
családi környezetét, születésének körülményeit, a család gondozási és nevelési 
szokásait, valamint az iskolai tanulmányait (lásd az 5. 8., A diszlexia felismerése c. 
fejezetet). 
 A beszédfeldolgozási zavar kiterjedése igen változó, illetve változatos formában 
jelennek meg a beszédfeldolgozási problémák, ez nehezíti meg a felismerést. A 
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beszédfeldolgozási zavar megjelenhet egyetlen folyamatban, vagy érinthet több 
folyamatot is. A mindennapi kommunikációban a leggyakrabban a következő esetek 
fennállása esetén gyanakodhatunk beszédészlelési és/vagy beszédmegértési zavarra: 
 reakcióhiány, 
 téves reakció, 
 gyakori visszakérdezés, 
 figyelmetlen gyermeki viselkedés, 
 túlzottan játékos viselkedés, 
 viselkedési (magatartási) zavart mutató gyermek. 
 A reakció hiánya vagy a gyakori visszakérdezés a feldolgozás lassúságára is utalhat. 
A halláspanasszal klinikai vizsgálat javasolt, de ép hallás esetén a beszédfeldolgozás 
problémáira kell gondolnunk. 
 Az alábbi problémákkal küzdő gyermekek veszélyeztetettebbek a beszédészlelési és 
beszédmegértési folyamatok hibátlan működése szempontjából: 
 a megkésett beszédfejlődésű,  
 a diszfáziás,  
 az akadályozott beszédfejlődésű,  
 a specifikus nyelvi zavarral küzdő, 
 a beszédhibás gyermekek. 
 A beszédprodukciós és beszédfeldolgozási folyamatok viszonylag önállóak, ezért 
előfordulhat, hogy a beszédprodukció zavara nem jár a beszédmegértés problémájával 
(lásd a 4. Beszédzavar, nyelvi zavar c. fejezet). “A beszédfeldolgozási mechanizmus 
zavaráról akkor beszélünk, ha az elhangzott közlések azonosítása korlátozott, nem 
pontos, megértésük bizonytalan, akadályozott, az értelmezés kérdéses, gátolt” (Gósy 
2009: 165). 
 A beszédfeldolgozás zavarainak az osztályozása az alábbi szempontok szerint 
történik: 
 33 
1. a zavar helye a beszédfeldolgozó mechanizmusban: 
a) beszédészlelési zavarok 
b) beszédmegértési zavarok 
c) emlékezeti zavarok 
d) a vezérlés zavara. 
2. a zavar típusa: 
a) az akusztikai szint működési zavara 
b) a fonetikai szint működési zavara  
c) a fonológiai szint működési zavara 
d) a szeriális észlelés zavara  
e) a beszédhang-differenciálás zavara  
f) a vizuális észlelés zavara  
g) a beszédritmus észlelésének zavara  
h) a transzformációs észlelés zavara  
i) a rövid idejű verbális memória zavara  
j) a rövid idejű vizuális memória zavara  
k) a mentális lexikon aktivizálási zavara  
l) a mondatértés zavara  
m) a szövegértés zavara  
n) a szintézis és/vagy a lateralizáció zavara 
3. a zavar mértéke szerint: 
a) enyhe fokú zavar (az elmaradás a gyermek biológiai életkorához képest 
legfeljebb egy év) 
b) középsúlyos (az elmaradás a gyermek biológiai életkorához képest egy évnél 
több, de két évnél kevesebb) 
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c) súlyos (az elmaradás a gyermek biológiai életkorához képest két évnél több, de 
három évnél kevesebb) 
d) nagyon súlyos (az elmaradás a gyermek biológiai életkorához képest több mint 
három év) 
4. a zavar kiterjedtsége szerint: 
a) a teljes mechanizmusra kiterjedő zavar  
b) az egyes folyamatok különféle együttjárásaiban megjelenő zavarok. 
 Az időben megkezdett beszédkorrekció eredményeként gyermekkorban a 
leggyakoribbak az átmeneti beszédproblémák. A későn elkezdett vagy valamilyen okból 
nem sikeres beszédkorrekció a felnőttkori beszédproblémákhoz vezethet. Ismerünk 
továbbá felnőttkori szerzett produkciós és megértési zavarokat is (nagyothallás, baleset 
következtében bekövetkező afázia stb.). 
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3. AZ OLVASÁS 
 
3. 1. Az olvasás mint interdiszciplináris terület 
 
 Az olvasáskutatást interdiszciplináris területnek tekintjük, mivel az olvasással több 
diszciplína foglalkozik, többek között a nyelvtudomány, az irodalomtudomány, a 
kommunikációtan, a pszichológia, a pszicholingvisztika, a szociológia, a 
szociolingvisztika, a kultúrtörténet, a pedagógia, a módszertan, a megismeréstudomány.  
 
3. 2. Az olvasás elterjedése 
 
 A hangjelölő betűírás háromezer éves múltra tekinthet vissza, az írás-olvasás 
elterjedtségéről viszont csupán becslésekre támaszkodhatunk (Adamikné Jászó 2006). 
Az ókorban a legfejlettebb területeken az írástudók aránya 20% lehetett a felnőtt 
lakosság körében. Az írás tudása tiszteletet váltott ki az írástudatlan tömegekben, ennek 
ellenére az antik nyelvi kultúra minden területét a szóbeliség határozta meg. Spártában 
az írást és olvasást csak kivételesen tanulták, hiszen a testi edzettséget tartották 
fontosnak. Athénban nagyobb gondot fordítottak az olvasás és az írás megtanítására. A 
rómaiak elemi iskolába küldték a hetedik életévüket betöltött gyermekeket, ahol az 
olvasásra, írásra, számolásra tanította meg őket az iskolamester. 
 A Nyugat-római Birodalom bukása után az egyház segített megőrizni az írásbeliség 
hagyományát. A kolostorokban kezdték meg az olvasás- és írástanulást az öt-hat éves 
korukban járó gyermekek, amely folyamat három évig tartott. 
 Az írásbeliség fejlődésének csúcspontjának a XV-XVI. századot tartjuk. Ebben a 
korban elsősorban az anyagi kultúra fejlődése miatt egyre több ember számára vált 
elérhetővé az írás-olvasás elsajátítása. A könyvnyomtatás feltalálásával (Gutenberg, 
1447), amely lehetővé tette, hogy viszonylag olcsón egyszerre sok emberhez szóljanak, 
valamint a reformáció (Luther téziseinek a wittenbergi székesegyház kapujára való 
kifüggesztése 1517-ben) segítségével az olvasás széles körben terjedt el, statisztikailag 
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kimutatva, hogy a protestáns országokban fejlettebb volt az írásbeliség, mint a 
katolikusokban (Adamikné Jászó 1990a). 
 A XIX. század közepén Európában az írni-olvasni tudók aránya mintegy 50%-ra 
tehető: míg például Németországban, Hollandiában és Svájcban 30% alatt volt az 
írástudatlanok száma, Magyarországon 50% fölötti volt az írástudatlanság aránya. Az 
élvonalban lévő országokban az írásbeliség magas aránya a közelmúltban kibontakozó 
népoktatásnak is köszönhető (lásd a svájci Pestalozzi és a német Diesterweg 
tevékenységét), Magyarországon a népoktatási törvénnyel 1868-ban lépett fel Eötvös 
József (Benczik 2001). 
 A XX. században, a század első harmadának végén az európai írástudatlanság 15%-
os volt. A második világháború utáni technológiai forradalom fellendítette az 
alfabetizációt, az UNESCO adatai szerint 1950-ben a világ felnőttkorú népességének 
44,3%-a, 1960-ban 39,3%-a, 1970-ben 34,2%-a, 1980-ban 29%-a, 1998-ban 0-3%-a 
volt írástudatlan (Adamikné Jászó 2006). A XX. század végére tehát az írás minden 
ember életének meghatározó tényezőjévé vált. A Nemzetközi Olvasástársaságnak 
(International Reading Association) elévülhetetelen érdemei vannak az írásbeliség 
terjesztésében. A szakemberek mindezek ellenére egy újabb jelenségtől tartanak, amit 
funkcionális analfabetizmusnak neveznek. “Funkcionális analfabéta az, aki a szűkebb és 
a tágabb értelemben vett környezete által a számára támasztott olyan 
követelményeknek, amelyeknek a teljesítéséhez az olvasás, illetve írás képességére van 
szükség, minimálisan sem tud eleget tenni” (Steklács, 
http://kodolanyi.hu/ujadmin/lektoratus/kongresszus/anyagok/steklacs_janos.htm). 
Ennek közvetlen okozója a Gutenberg-galaxis válságaként jelzett fenomén. A 
Gutenberg-galaxis elnevezés 1962-ből származik és Marshall McLuhan nevéhez 
köthető. A kifejezés azt a kultúrtörténeti szakaszt jelöli, amikor a könyv még vezető 
médiumnak számított (McLuhan 1962, Giesecke 1998). Friedrich Kittler és Norbert 
Bolz ezt az időszakot alfabetikus monopolnak nevezik (Kittler 1986). A Gutenberg-
galaxis végét nem egyértelműen a XX. század végére tehetjük. A médiaelmélet egyik 
atyja, Vilém Flusser a Gutenberg-galaxis végét a fotózás megjelenésének idejére, azaz 
1839-re teszi. 1900 körül az írásos média egyeduralma megdőlt, amikor megjelent a 
lemezjátszó, a mozi és az írógép. A szociológus Manuel Castells szerint a televízió 
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elterjedésének az oka a könyvek válságának. A könyveket ezután gyakorlatilag olyan 
szándékkal írták, hogy azokból könnyen filmforgatókönyveket lehessen készíteni (lásd 
témaválasztás stb.). Ezt az időszakot az internet elterjedésének időszaka követte, s ez a 
mai napig is tart (Höltschl 2005). 
 Az írásbeliség széles körben való elterjedésének ellenére napjainkban egyre inkább 
növekszik az olvasási nehézséggel küzdő személyek, a diszlexiások száma. E nyelvi 
zavar kialakulásának okairól, a fejlesztési nehézségekről, valamint felismerésének 
módszereiről az 5. 4. A diszlexia c. fejezetben olvashatunk. A jelenségről elöljáróban 
viszont annyit tudnunk kell: az olvasási nehézség nem jelent egyet a funkcionális 
analfabétizmus fogalmával, mert az előbbi egy nyelvi zavarnak tekintendő, amely a 
beszédfeldolgozási folyamatokkal áll kapcsolatban, az utóbbi pedig egy korjelenség, 
ami elsősorban a XX. századi emberek környezeti tényezői alakítottak ki. 
 
3.  3. Az olvasás jelene 
 
 A XXI. század elején megcsappant az emberek olvasási kedve, sokakban az olvasás 
képessége is visszaszorult vagy ki sem fejlődött. Olvasásszociológiai tanulmányokból 
(Gereben 2002) tudjuk, hogy 2002-ben a semmit nem olvasók aránya 12,2%-ra nőtt. A 
tizenöt évesnél fiatalabb korosztályban a könyvet egyáltalán nem olvasók száma 51,2%-
ra emelkedett, a rendszeresen olvasók aránya 11,6%-ra csökkent. A nyomtatott betű 
visszaszorulása többek között a televíziónak, illetve az internetnek köszönhető. A fenti 
számok kutatókat aggodalommal töltik el: mindezek a nyelvünk és gondolkodási 
képességünk szegényedéséhez vezetnek (lásd a Gutenberg-galaxis válsága). Az 
olvasással komoly problémák vannak tehát, a magyar diákok gyengén teljesítenek a 
különféle felméréseken, az iskolákban jelentős mértékű a diszlexiások száma és a 
kötelező népoktatás ellenére megjelent az ún. funkcionális analfabetizmus. Olvasási 
problémákkal küzdenek – Magyarországgal együtt – több fejlett ipari államban is. 
 Az első PISA-vizsgálatok (2000-ben) igen elszomorító eredményeket mutattak a 
magyar gyermekekről: a szövegértést tekintve meglehetősen gyengén teljesítettek. 
A 2009-es PISA-felmérésben, amely az olvasási készség és a szövegértés mellett a 
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matematikára és természettudományos tárgyakra is kiterjedt,  félmillió diák vett részt, a 
világ több mint 70 országából. Az eredmények azt mutatják, hogy a 15 éves magyar 
diákok szövegértése, olvasási készsége javult, olyannyira, hogy Magyarország ezzel a 
teljesítménnyel a középmezőnybe zárkózott fel. Az élen továbbra is Dél-Korea és 
Finnország áll. 
 Az olvasás megértéséhez a leírt szavaknak a beszédhez való viszonyát is meg kell 
értenünk, ezért a következő fejezetben az írás definícióját és a magyar írásrendszert 
ismertetjük. 
3. 4. Az írás 
 
 Az írás hosszú fejlődés eredménye. Hogy pontosan hogyan is alakultak ki az emberi 
írásrendszerek, nem tudjuk (Lengyel 1994). 
 Számos, az olvasással foglalkozó tanulmány az írás elemzésével kezdődik. Jelen 
dolgozatunkban azonban nem térünk ki rá. Meg kell jegyeznünk azonban, hogy az  
olvasás témakörével kizárólag a magyar nyelvvel kapcsolatban beszélünk. A magyar 
nyelvről tudjuk, hogy  
 latin betűs (a sajátos magyar betűsor a latin betűkészletből alakult ki), 
 hangjelölő (azaz fonematikus jellegű, tehát a betűk legtöbbször a kiejtett 
beszédhangok típusainak, azaz a fonémáknak felelnek meg), 
 betűíró (írásunk legkisebb egységei nem szót vagy szótagot rögzítő írásjegyek, 
hanem hangokat jelölő betűk), 
 értelemtükröző írásrendszer (írásunk sokat tükröz a magyar nyelv rendszeréből, 
például a szóelemekben általában ragaszkodunk a szóelemek feltüntetéséhez 
stb.) (Laczkó–Mártonfi 2004, illetve Fábián–Deme–Tóth 2010). 
 A fentiekből a magyar nyelv hangjelölő mivoltát emelnénk ki. Minden hangalak 
kifejezhető a jelek korlátozott számú csoportjával. Az olvasáshoz az olvasónak ismernie 
kell a dekódolás egyezményes szabályait. Amennyiben a dekódolás menete 
nehézségekbe ütközik, illetve a dekódolás folyamatában zavar támad, az olvasás nem 
lesz sikeres (lásd olvasási nehézség, illetve diszlexia). 
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3. 5. Az olvasás tartalma és definíciója 
 
 Az olvasás folyamatát többféle meghatározás (pszicholingvisztika, módszertan stb.) 
alapján jellmezzük. Az olvasás a pszicholingvisztikában a leírtak által vezérelt 
gondolkodás, a pontosabb meghatározás szerint az olvasás egyfajta dekódolási készség: 
az olvasó a leírt szavakat transzformálja beszélt (kiejtett) szavakká. A megértés függ az 
olvasó nyelvi fejlettségétől, valamint háttértudásától is. Az olvasás nem egyszerű 
tevékenység, hiszen az agy több területének összehangolt működése biztosítja az 
olvasási folyamat létrejöttét. A módszertanban elfogadott meghatározása szerint az 
olvasás nem egyszerű megértés, nem egyszerű befogadás, hanem művészi újraalkotás 
(Adamikné Jászó 2006). 
 Az olvasás aktív kommunikációs folyamat, melyben a két fél között együttműködés 
zajlik. Az olvasás tranzakciónak tekinthető, amelynek során új jelentés születik. Az 
olvasás holisztikus tevékenység: a betűk és szavak azonosítása még nem jelent olvasást, 
csak akkor, ha integrálódnak az előadásban. Az olvasás sikere hosszú gyakorlás 
eredménye (Anderson–Hiebert–Scott–Wilkinson 1985). Harris és Hodges (Harris–
Hodges 1995) az olvasáson a néma olvasást értik. Az olvasás meghatározása az 
olvasásfejlődés fokozatai szerint változik: kezdő, haladó és gyakorlott olvasó. Az 
olvasást vizuális feladatnak, szófelismerési feladatnak, gondolkodási folyamatnak, 
társadalmi eseménynek is szokás tekinteni. 
 Az olvasással, mint tudományterülettel többféle tudományág foglalkozik: a 
pedagógia, a pszciholingvisztika, a pszicholingvisztika, a neurológia mind-mind kiemelt 
területként kezeli. Ezek a tudományágak többféle megközelítést használnak az olvasás 
definíciójának leírására. Jelen dolgozat a pszicholingvisztikai megközelítéssel azonosul, 
mivel a pszicholingvisztika az olvasási nehézséget, a diszlexiát nyelvi zavarnak tekinti. 
A nyelvi zavar beszédmegértési nehézségeket jelent ez esetben, illetve fontos 
hangsúlyoznunk azt a tényt, hogy a diszlexiások agyának egyes területei bizonyos 
funkciói más folyamatokban működnek, mint a tipikus fejlődésűeké (lásd az 5. 4., A 
diszlexia és az agy c. fejezetet). Az olvasást tehát ennek megfelelően gondoljuk tovább 
és az olvasást elsősorban az olvasási nehézség, a nyelvi zavar tükrében tekintjük át, 
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hiszen a diszlexia megértéséhez szükségünk van az olvasás alapjainak, az 
olvasáskutatási irányzatok eredményeinek, az olvasástanítás, kiemelten a magyar 
olvasástanítás fő vonalainak ismeretéhez. 
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3. 6. Olvasáskutatási irányzatok 
 
 Dolgozatunkban az olvasási zavarral, a diszlexiával foglalkozunk. Ahhoz, hogy a 
diszlexia kialakulásának okait megértsük, nélkülözhetetlen az olvasást kutató irányzatok 
ismertetése. 
 Az olvasásra annyi meghatározást ismerünk, ahány olvasáskutatási irányzat létezik. 
Az értekezésünkben elsősorban a tanuláselméleti irányzatok felől közelítjük meg, 
valamint a pszicholingvisztikai modellek alapján jellemezzük az olvasás témakörét. 
 Az olvasást a különféle tanuláselméletek szerint is meghatározzák. A XX. század 
első felében a behaviorista tanuláselmélet mentén definiálták az olvasást, később – a 
kognitív pszichológia és a nyelvészet hatására – az olvasás meghatározása változott, a 
nyelven alapuló fejlődési folyamatnak tekintették. Jelenleg az olvasásról alkotott 
nézetek – elsősorban a szociológia, antropológia és a szociolingvisztika hatására – 
inkább multidiszciplinárisak.  
 
3. 6. 1. Tanuláselméleti irányzatok 
 
 A Literacy Dictionary (Harris–Hodges, 1995) a következő meghatározásokat sorolja 
fel az olvasás fogalmának meghatározására, tanuláselméleti irányzatok szerint 
csoportosítva: 
a) Az olvasás mint asszociációs percepciós tevékenység 
1. “Fülünkkel és szemünkkel megkülönböztetni a külön álló betűket avégett, hogy 
amikor később halljuk őket kimondva, vagy látjuk őket leírva, ne zavarjon meg 
bennünket az elhelyezkedésük” (Platón). 
2. “Semmi egyéb, mint hangzási kép és a megfelelő látási kép egybeesése” 
(Bloomfield 1938). 
b) A megértés és a kapcsolódó gondolkodási folyamatok is a definíciók része: 
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3. “Írott üzenetek felfogása és megértése, az azonos kimondott üzenetnek 
megfelelő módon” (Carroll 1964). 
4. “Gondolkodás” (Thorndike 1922). 
5. “Egy szövegrész megértése nemcsak a jelentés szó szerinti értelmében, hanem 
azoknak a jelentéseknek is a megértése, melyek benne vannak a szövegben az 
író kifejezési módja, tónusa (vagyis az olvasóhoz való viszonya), szándéka és 
saját maga révén” (Richards 1938). 
6. “Az a központi folyamat, amelynek segítségével jelentést adunk a nyomtatott 
lapokon megjelenő szavaknak” (Gray 1940). 
c) Kognitív alapú meghatározások: 
7. “A szavak mögötti események rekonstrukciója” (Korzybsk 1941). 
8. “Interakció az olvasó és az írott nyelv között, amellyel az olvasó megkísérli 
rekonstruálni az író üzenetét” (Goodman 1968). 
9. “Egy kiemelő, válogató, előremondó, összehasonlító és megerősítő tevékenység, 
melynek során az olvasó kiválasztja azoknak a hasznos írásbeli kulcsoknak 
(cues, támpontok) a mintáját, amely kulcsok azon alapulnak, amit az olvasó lát 
és amit elvár látni” (Goodman 1975). 
10. “Tudatos gondolkodás, melynek során a jelentés kiépül a szöveg és az olvasó 
közötti interakciók során” (Durkin 1993). 
11. “Együttműködni (transacting) a szöveggel a jelentés megalkotása végett; … 
jelentést vinni egy szövegbe annak érdekében, hogy jelentést nyerjünk ki belőle” 
(Galda et al 1993). 
12. “A nyomtatott vagy írott szimbólumok felismerése, amely szimbólumok 
stimulusokként szolgálnak annak érdekében, hogy előhívjuk azokat a 
jelentéseket, amelyek a múlt tapasztalatain épülnek ki valamint új jelentések 
alkotása azoknak a fogalmaknak a manipulásával, melyekkel már rendelkezik az 
olvasó. A létrejövő jelentések gondolati folyamatokba rendeződnek, az olvasó 
céljának megfelelően. Egy ilyen szerveződés módosult gondolathoz és/vagy 
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viselkedéshez vezet, illetőleg egy olyan viselkedéshez, amely vagy az egyéni, 
vagy a társadalmi fejlődésben jelentkezik.” (Tinker és McCullough 1968). 
13. “Jelek és szavak jelentésekké fordításának a folyamata, és az új információ 
beépítése a már létező kognitív és érzelmi struktúrákba” (Robeck és Wallace 
1990). 
d) Mai nézetek, amelyek az olvasást társadalmi eseménynek, illetve tranzakciós szocio-
pszicholingvisztiai folyamatnak tartják: 
14. “Megfelelő válaszok létrehozásának a folyamata és az ember viselkedésének 
hozzájuk való alkalmazása” (Spencer, idézi Gray és Rogers 1956). 
15. “Része egy kommunikációs szakasznak, mely a kisgyermek érzelmi 
megnyilatkoztatásaival kezdődik, és a beszélt és írott angol nyelv komplex 
lexikonává fejlődik” (Robeck és Wallace 1990). 
 Dolgozatunkban az olvasást gondolkodási folyamatnak tekintjük, amelynek során az 
írott szimbólumok dekódolása zajlik kiejtett szavakká.  
 
3. 6. 2. Az olvasás pszichológiai modelljei 
 
I. Fejlődési modellek 
 Az olvasás fejlődését tekintve két modelltípussal találkozhatunk. Az egyik az 
egymásra épülő rendszerek hierarchiáját feltételezi, a másik párhuzamos folyamatokhoz 
köti a fejlődés egyes szakaszait (Csépe 2006b). 
a) Az olvasás szintmodelljei:  
1. Marsh-féle szintelmélet: Ezt a modellt Marsh 1981-ben hozta nyilvánosságra, 
elsősorban az angol oktatásra fókuszálva. Eszerint az olvasás elsajátítása 4 szinten 
történik: 
1. szint: “Nézd és mondd” stratégia.  
2. szint: olvasás 
3. szint: a szekvenciális dekódolás szakasza 
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4. szint: a betűkombinációk ejtési módjának elsajátítása (gyakorlott olvasás) Ezt a 
szintet a gyerekek 10-11 éves korukban érik el.  
2. Uta Frith modellje 1985-ből származik. 3 szintből áll, az első szakasz a logográfiai 
szint, a második a dekódolás, a harmadik az ortográfiai szint. Ez a modell az angol 
ortográfia és az angol olvasástanítási módszerekre épít, Magyarországon nem vált 
népszerűvé. 
b) Párhuzamos modellek: 
 Morton (1969, illetve 1979) szerint a szavak hangos olvasásának kétféle útja van, a 
szemantikai és a fonológiai. A két úton külön lehet eljutni a jelentéshez: a szemantikai 
úton a szóalak azonnali felismerésével, illetve a komponensekre bontó fonológiai 
olvasással is. 
 További olvasásfejlődési modell a Temple-féle (1997), amely 3 alternatív olvasási 
rendszert feltételez. Itt is találkozunk a szemantikai út és a fonológiai út 
megnevezésekkel. A szóalakból kiinduló szemantikai út néhány apróbb változtatással 
tulajdonképpen megfelel a Morton-féle szemantikai útnak. A fonológiai út Temple-nél 
viszont kidolgozottabb, mert időközben a fejlődéspszichológia a fonológia 
fejlettségének és az olvasás sikerességének összefüggésére irányította a figyelmet. Az 
olvasás közben az elemző egység a szavakat szódarabokra bontja. Ez a darabolás 
azonban az olvasástanulás kezdetén meglehetősen esetleges, mivel a jól működő 
elemzési szabályok – többek között az írott alak ismeretének hiányából adódóan – még 
nem működnek. 
II.  A felnőtt  olvasási  rutin interaktív modellje  
 Morton, Frith és Temple modelljei fejlődési modellek. Ezektől eltér a felnőtt 
olvasási modellek szerkezete. Ezek kiindulópontja a jól olvasó felnőttek, illetve az agyi 
incidenst követően nem, vagy sajátos hibamintázattal olvasó felnőttek olvasása. A 
gyerekek másképp olvasnak, mint a felnőttek. A felnőttek olvasási modellje alapul 
szolgál az olvasástanítás módszereinek kialakításához.  
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III.  A konnekcionista modellek  
 A konnekcionista modellek az ortográfiai és a fonológiai feldolgozás viszonylag 
egyszerű együttműködését hangsúlyozzák. E modellek szerint az ortográfia és a 
fonológia megfeleltetése automatikusan történik, azaz az ismert szavak olvasása 
könnyebb, mint az ismeretlen vagy az értelmetlen szavaké. A konnekcionista modellek 
közül kiemelendő a PDP (parallel distibuted process, párhuzamos elosztott feldolgozás), 
ami Seidenberg és McCelland nevéhez fűződik 1989-ben, amely szerint a szabályos és a 
szabálytalan írásmódú szavakat és az álszavakat egyforma eljárás szerint olvassuk 
(egyutas modell). Ezt a modellt némiképp átdolgozva (Seidenberg 1994 és Plaut 1996) 
megjelent az ún. kétutas modell, amely szerint a normál olvasáshoz kétféle rutin 
szükséges: a szemantikai úton történő, illetve a direkt és a fonológiai út összevonásából 
származtatott rutin. 
 
3. 4. Az olvasás folyamata 
 
 Az olvasás összetett folyamat. Az agy 18-20 területének összehangolt működése 
biztosítja, hogy ez az igen összetett készségünk egyáltalán kialakulhat. Az olvasás 
folyamán a megfelelő morfológiai, funkcionális, biológiai és kognitív fejlettség esetén 
vizuális transzformációk közbeiktatásával és egyfajta kódváltással 
információfeldolgozás történik. Ebben a folyamatnak a bal – a nyelv és a beszéd 
központját tartalmazó – agyféltekének meghatározó szerepe van. 
 Az olvasási folyamat két fő részre osztható: 
1. Dekódolás folyamata , amikor a vizuális élmény alapján a betűsorok megfejtése, 
a betűknek a megfelelő beszédhangokkal történő megfeleltetése és a szó 
szegmentálása történik; 
2. A megértés folyamatának során a szegmentált szó morfológiai struktúrájának 
felismerése és a jelentés azonosítása történik meg. 
 Az olvasástanulás kezdetén a két részfolyamat egymásutániságban zajlik. Az 
olvasni tanuló kisgyerek kezdetben hangosan olvas és az írásgyakorlatait is hangos 
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olvasással kíséri. A néma olvasás lassan alakul ki, általában a harmadik-negyedik tanév 
végére. Gyakorlott olvasó esetén a dekódolási rész annyira automatizálódik, hogy a 
vizuális inger hatására a szóstruktúra azonosítása azonnal bekövetkezik (Gósy 2005). 
 Hangos és néma olvasáskor különböző területek aktiválódnak a bal agyféltekében. 
Hangos olvasás közben az aktiválódás a beszédfeldolgozó területen, míg néma 
olvasáskor a vizuális feldolgozó területen jelentkezik. 
 Ellis és Young olvasási modellje (7. ábra) három olvasási utat jelez. “A gyakorlott 
olvasókra a folytonos nyilakkal jelzett út jellemző, vagyis az írott szó betűit, 
betűcsoportjait a vizuális elemző rendszer azonosítja, majd a vizuális bemeneti lexikon 
felismeri az írott szavakat, ezután következik a szemantikai rendszer, amely a 
szójelentéseket tartalmazza. Ezután aktiválódik a beszédkimeneti lexikon, amely a 
szavak kiejtett formáját tárolja, majd a fonémaszint. Hangos olvasás esetén pedig a 
































3. 5. Az olvasási képesség 
 
3. 5. 1. Az olvasási képesség fogalma 
 
 Az olvasási készség az írott szövegek megértésének képessége (Gósy 2005). Az 
olvasási képesség a legtöbbet emlegetett iskolai tudásfajta, fontosságát minden oktatási- 
és nevelési irányzat hangsúlyozza, de tanításának és fejlesztésének mikéntjét 
különbözőképpen fogják fel. A fejlett olvasási képesség az iskolai siker és a társadalmi 
boldogulás alapja, éppen ezért az olvasás technikájának elsajátítása az első iskolai évek 
legfontosabb tevékenysége (Haase 2000). Sokan gyorsan és könnyen tanulnak meg 
olvasni, míg másoknak komoly nehézségeik vannak az olvasás elsajátítása közben.  
Írott szó 
Vizuális elemző módszer 
(betűket és betűcsoportokat azonosít) 
Vizuális bemeneti lexikon 




(a szavak kiejtett formáját tárolja) 
Fonémaszint 
Graféma-fonéma konverzió 
(az írást kiejtéssé konvertálja) 
Beszéd 
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 A nyelvpedagógiai megközelítés szerint a négy nyelvi képességeket két irányvonal 
mentén négy csoportra lehet osztani. A befogadó jellegű nyelvi képességek közé az 
olvasást és a hallás utáni (meg)értést soroljuk, az alkotó jellegű nyelvi képességek 
csoportját a beszéd és az írás alkotja (1. táblázat):  
 
1. táblázat 
A nyelvi képessége csoportosítása nyelvpedagógiai szempontból 
 (Cs. Czachesz 1998: 10) 
Nyelvi képességek 
befogadó jellegű alkotó jellegű 
olvasás beszéd 
hallás utáni (meg)értés írás 
 
 
 Az olvasás és a hallás utáni megértés esetében a befogadót és a megértést 
hangsúlyozza a nyelvpedagógiai szemlélet, a beszéd és az írás esetében pedig az egyén 
általi létrehozást, az alkotás folyamatát. Mivel az olvasáshoz és a hallás utáni 
megértéshez is szükség van alkotó műveletekre, ezért mindegyik nyelvi képességünk 
alkotó jellegű, csak a feladat más: az olvasó az írásfolyamból rekonstruálja az élményt 
vagy a gondolatot, az író éppen fordítva teszi: a gondolatok, élmények kifejezéséhez 
keres nyelvi eszközöket. 
 Egy másik felosztás szerint a nyelvi képességek elsajátításakor és tanításuk során 
fontos szempont a beszélt nyelv és az írott nyelv különbözősége. A gyerekek az 
iskolába lépésük előtt a beszélt nyelv elsajátításában (beszédértés és beszédprodukció) 
jelentős előrehaladást érnek el, míg az írott nyelv (írás és olvasás) sajátosságait még 
nem, vagy csak részben ismerik. Az iskola feladata tehát, hogy megismertesse őket az 
írásbeliséggel. 
 Az 1970–80-as évek olvasáspszichológiai kutatásaiban két irányzat figyelhető meg 
(Adamikné Jászó 2001):  
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1. Az egyik nem tesz különbséget a beszéd és az olvasás elsajátításának 
folyamatában, tehát e szerint úgy tanulunk meg olvasni is, ahogyan beszélni. A 
gyerek úgy fedezi fel magának az olvasás mechanizmusát, ahogyan elsajátítja a 
beszédet, a tanító dolga ebben az esetben csupán e folyamat segítése. 
2. A másik irányzat szerint viszont az olvasás megtanulása alapvetően különbözik a 
beszéd elsajátításától, mert nyelvi tudatosságot (természetes grammatikai tudást) 
kíván, mivel az írást olvassuk el, az pedig nyelvi elemzés eredménye. Ugyanezt a 
nyelvi elemzést kell elvégeznie az olvasónak. 
 
3. 5. 2. Az olvasási képesség fejlődése 
 
I. A Frith-féle modell  
 A következőkben a Frith-féle olvasási képesség fejlődésére felállított modellt (1985) 
ismertetjük (Cs. Czachesz 1998): 
1. A fejlődés első szakasza az ún. logografikus – szóképes – szakasz, ahol az olvasás 
a szavak ismerős jegyein alapul. Ekkor a gyerekek még kevésbé tudnak figyelni a 
betűk azonosítására, a betűk különböző sorrendjét sem érzékelik még. 
2. A következő az alfabetikus – analitikus – szakasz. Ekkor a tanulók már képesek a 
betűket és a hangokat szisztematikusan azonosítani, ebben a szakaszban általában 
betűhűen olvasnak. 
3. A harmadik szakaszt Frith ortográfiai  – helyesírási – szakasznak nevezi, itt az 
olvasó a szavakat az első szakaszhoz hasonlóan direkt vagy vizuális módon ismeri 
fel, de ekkor már a betűk lehetséges sorrendjére vonatkozó információit alkalmazza. 
II. Az olvasástanítás magyar körülményekre alkalmazott modellje  
 Az olvasástanítás optimálisnak tartott, kifejezetten a magyar körülményekre 




1.  előkészítés  
Ez a leghosszabb szakasz, itt tudatosodik a gyerekben: 
 a hang és az annak megfelelő betűkép 
 az, hogy a beszédhangokat a papírra írt jelek képviselik 
 a vizuális kommunikáció szokásai (például az irány) 
Fontos itt a szóalak felbontása szótagokra és beszédhangokra, illetve az írás szokásainak 
tanítása. 
2.  elsajátítási szakasz  
A gyermek megtanulja a hang és az azt képviselő betű összefüggését, a nyomtatott szó 
és a kiejtett szó kapcsolatát, valamint a szó dekódolásának módját a szótagolás 
segítségével. 
3.  automatikus rész  
A gyakorlott olvasó a nyomtatott szó alapján azonnal felismeri a jelentést. 
 Az olvasási képesség fejlődésében nagy szerepe van a nyelvi tudatosság 
kialakulásának. A következő fejezet a nyelvi tudatosság jelentőségét ismertetjük. 
 
3. 5. 3. A nyelvi tudatosság 
 
 A nyelvi tudatosság (language awareness) képessége nem szükséges az anyanyelv 
elsajátításához, a beszédprodukció és a beszédpercepció folyamataihoz sem szükséges. 
A nyelvi tudatosság a gyermek megismerő tevékenységének és nyelvének fejlődésével 
párhuzamosan alakul ki. 
 A nyelvi tudatosság megléte vagy hiánya kulcskérdés az olvasástanítás 
folyamatában. Elsődleges az a kérdés, hogy a gyermeknek van-e ismerete a nyelv 
szerkezetéről, mondatokról, szavakról, szótagokról, hangokról. Amennyiben a 
kisgyermek rendelkezik ezzel, könnyen megtanítható olvasni. A legújabb 
szakirodalmak a fonématudatra (“a szavakat alkotó hangok tudata” (Adamikné Jászó 
2006: 151.) szűkítik le a nyelvi tudatosság fogalmát, úgy vélik, hogy ez az egyetlen, 
elengedhetetlen dolog, amivel a kisgyermeknek tisztában kell lennie, mielőtt az 
olvasástanítás megkezdődik. Az olvasástanítás során másodlagosnak tekinthető az 
artikulációs biztonság és a hangos szövegformálás. E kézségek közvetlenül ugyan nem 
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hatnak az olvasástanulásra, de az átlagtól eltérő működésük (például a gyermek 
általános tevékenységi tempója, figyelemkoncentrációja, a vizuális élmény memoriális 
megtartása, tevékenységi türelme, kitartása, motiválhatósága, logikája) okozhatja az 
olvasástanulási nehézség kialakulását (Adamikné Jászó 1993). Az olvasás 
mechanizmusának a megértéséhez elengedhetetlen az olvasás során használt agyi 
hálózat megismerése. 
 
3. 6. Az olvasás agyi hálózata 
 
 Több kutatási terület foglalkozik az olvasástanulást biztosító és az olvasást 
működtető agyi hálózatra vonatkozó ismeretekkel. Jelentős eredményeket értek el ezen 
a területen a neuropszichológia, az evolúciós pszichológia, valamint a kognitív 
idegtudomány képviselői (Csépe 2006b). 
 A kognitív idegtudomány eredményeinek köszönhetően ma már ismert, hogy az 
emberi agynak vannak olyan, kitüntetett feldolgozórendszerei, amelyek lehetővé teszik 
az olvasást. Az olvasástanulás szempontjából az agy két alaphálózatát emelhetjük ki. Az 
egyik a beszélt nyelv feldolgozásáért felelős rendszer (a hallási feldolgozórendszer, ami 
a szavak hangzóinak elkülönítésében és megkülönböztetésében játszik szerepet), a 
másik az írásrendszer szimbólumainak feldolgozási rendszere (ez utóbbi a téri és 
vizuális információkat dolgozza fel).  
 Az evolúciós pszichológia azt vizsgálja, hogy az olvasni tudó ember agya milyen 
evolúciós változásokon ment keresztül az elmúlt ötezer évben. 
 A fejlődés-idegtudományi vizsgálatok (Schlaggar és McCandliss 2007) rámutattak 
arra, hogy egy adott olvasási feladatban a gyerekek és a felnőttek agyának aktivitása 
eltérő képet mutat. Ennek az oka az lehet, hogy az életkor befolyásolja az agyi funkciók 
érettségét, illetve az agyi funkciók és kapcsolatok eltérő érettsége magyarázza az 
olvasási teljesítmény eltérését. 
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3. 7. Olvasástanítási modellek 
 
 Az írás-olvasás tanításának (8. ábra) az alapja a beszélt nyelv, az elégséges 
elsajátításhoz tehát szükséges a beszédprodukció és a beszédpercepció megfelelő 
működése. A legfontosabb legfontosabb didaktikai elvek az írás- és olvasástanításban a 
következők:  
 az olvasás megtanításának a sorrendje: az olvasás megtanítása három fokozatban 
történik (1. a feladat megértése 2. az olvasás-írás megtanítása 3. az olvasás-írás 
automatizálása) 
 a hangoztatás elsődlegessége: a hangtanításnak mindig meg kell előznie a 
betűtanítást. 
 a nyelvi tudatosság alapelve: a hangok ismerete, valamint a hangok szóban lévő 
sorrendjének az ismerete, illetve a hang-betű megfelelések ismerete (lásd a 3. 5. 
3., A nyelvi tudatosság c. fejezetet). 






























Az írás-olvasás tanításának alapelvei (Adamikné Jászó 1996: 229) 
 
Az olvasástanítás módszerét meghatározza az írás jellege és a nyelv típusa. Az 
olvasástanítási módszereket három csoportra lehet bontani (Adamikné Jászó 2001): 
1. szintetikus 
2. analitikus 




tudatossága. A szóalak 
hangsorrendjének az 
ismerete. A szóalak 
szótagolása 
Annak a tudatossága, 
hogy a beszédhangokat a 
papírra írt jelek 
képviselik 
A vizuális kommunikáció 
szokásainak a tudatossága, 
pl.: az írás iránya 
A nyomtatott szó A hang-betű 
megfelelések tudása 
A kiejtett szó 

















Az olvasástanítási módszerek típusai (Adamikné Jászó 1996: 232) 
 
 
Az alábbi fejezetekben az egyes módszereket jellemezzük. 
 
3. 7. 1. A szintetikus módszer 
 
 A szintetikus módszerrel (betűztető, silabizáló vagy ábécémódszernek is nevezik) 
egészen a XIX. századig tanították az olvasást az egész világon. A módszer lényege, 
hogy először a betűket nevük szerint, az ábécé rendjében tanították meg, ezután egyre 
nehezedő szótagoszlopokat olvastattak, tehát szótagoltattak. A szótag gyakorlásának 
létjogosultságát a mai pszicholingvisztikai, elsősorban diszlexiakutatások igazolják 
(Gósy 2005). Zdenek Matejček szerint (Adamikné Jászó 2006) szótagolással kell a 
speciális tanulási zavarokkal küzdő gyermekek olvasástanítását kezdeni, így 
amennyiben a gyermek a cseh szöveget képes 60-70 szó/perc sebességgel szótagolva 
olvasni, “akkor már nem diszlexiás többé”. (A diszlexiások olvasástanításáról lásd még 
a 3. 9. 1. fejezetet.)  
 A szótagoló módszer számos előnye közül kiemelendő az, hogy a gyermek eleinte 
mindössze kisebb egységeket, azaz két-három betűt képes átfogni. Ennél nagyobb 
egységek – a magyar nyelv agglutináló mivolta miatt is – nehézséget jelenthet számára. 
A szótagolás sikeressége a helyesírás sikerességét is jelentheti, a szóelemző elv 









 A betűztető módszereket felváltották a hangoztató módszerek, tehát olyan 
módszerek, amelyek nem a betűből, hanem a hangból indultak ki. A hangoztatás 
elsődlegességének elve átmenetet biztosít a beszéd és az olvasás között, így a gyerek 
meglévő képességeire épít. Véleményünk szerint a mai olvasástanításban ezt a módszert 
kellene kötelezővé tenni.  
  
3. 7. 2. Az analitikus módszer 
 
 Az analitikus módszer a XVIII. századi pedagógiai korszakváltásnak köszönheti 
létrejöttét. Ekkor vették először figyelembe, hogy a gyerek nem kis felnőtt (lásd 
Rousseau pedagógiai elveit), ezért nem lehet a felnőttek olvasmányai segítségével 
olvasni tanítani, hanem fokozatosan, a gyermek értelmi képességeinek megfelelő 
módszerekkel kell az olvasást elsajátíttatni. A kidolgozott módszert globális 
módszernek nevezik, amely az egészből való kiindulás gondolatára épít. Ez a metódus a 
szavak hangokra bontását és a hangoztatást javasolta. A gyerek akkor kezdhette el az 
olvasás tanulását, amikor képes volt a hangok megkülönböztetésére a beszédében, tudta, 
hogy melyik hangnak melyik betű felel meg. Később a mondatokban a szavak 
felismerése volt a feladat. Hazánkban a normálszavas módszer, illetve a szóképes 
módszer (whole word method) terminus terjedt el, amely az egész azonnali 
olvastatására épít. Ez a módszer összeolvasást nem tanít, mondván, hogy az “magától”, 
a szóképek nézegetésének hatására magától kialakul, azaz a gyerek egyszer csak olvasni 
kezd. A globális módszer hátránya többek között az, hogy nem illeszkedik a magyar 
írásrendszer hangjelölő, betűíró rendszeréhez. A magyar percepciós kutatások 
eredményei szerint a kétéves gyerek észlelése globális, mert még gyakorlatlan, a 
felnőtteké szintén globális, de azért, mert már gyakorlott. A hatéveseknek a beszéd 
észleléséhez viszont minden részlethez szükségük van. A szóképes módszer együtt jár a 
néma olvasástanítással, ahol az olvasási problémák rejtve maradnak, valamint a 
módszer találgatásra kényszerítheti a gyereket. A nyelvi tudatosság fejlesztésének 
hiánya pedig a helyesírás és a nyelvtan tanításának problémáját idézi elő. 
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3. 7. 3. Az analitikus-szintetikus (kombinált) módszerek 
 
 A tiszta szintetikus és a tiszta analitikus módszer manapság ritka. Az analitikus-
szintetikus módszer a két szélsőséges módszer előnyeit próbálja meg egyesíteni: a 
jelentéses szóra és a jelentés nélküli hangra, szótagra kíván egyformán súlyt helyezni. A 
motivációnak és a nyelvi tudatosságnak egyaránt fontos szerepet tulajdonít a módszer 
(Adamikné Jászó 2008). 
 A normálszavas módszeren kétféleképpen változtattak. Egyszerre több betűt 
tanítottak, de ez nehézségekbe ütközött, ezért a betűtanítást féléves előkészítő szakasz 
előzte meg, amikor alaposan begyakoroltatták a betűelemeket. 
 A másik módszer szerint a szavak sorrendjét gondosan megválogatják: az új szó 
mindig csak egyetlenegy új betűt tartalmaz, ez pedig az újonnan tanítandó. 
 Az írást és az olvasást párhuzamosan tanították. A sorrend kezdetben az írás, majd 
az olvasás megtanítása volt, ma már a fordítottját, az ún. olvastatva író módszert 
használják, azaz először olvasni tanítanak, írni csak később. 
 Ebbe a módszerbe is beépült a hangoztatás: az előkészítő szakasz tartalmazza a 
hangoztatást, a hanganalízist, a hangösszevonást, az olvasástanítás szakasz óráinak 
felépítése a következő: hangtanítás, majd betűtanítás. 
 
3. 7. 4. A módszerek sikeressége 
 
 Nehéz minden igényt kielégítő olvasás-írástanítási programot szerkeszteni. Az 
olvasástanítási módszer akkor hatékony, ha az olvasás-írás tanítása az összes anyanyelvi 
terület tanítását és fejlesztését magába foglalja (Adamikné 1996). 
 A helyesen megválasztott módszeren kívül figyelni kell arra is, hogy a sok 
résztevékenységet hogyan hangoljuk össze a tanítás során, ezt nevezzük a 
kiegyensúlyozottság alapelvének. Minden részterületet úgy kell tanítani, hogy a többi 
részterületet is segítsük, ez az integráció elve. Az analógia elve szerint pedig a 
hasonlóság felismerése fontos gondolkodási művelet, használata kiemelkedő 
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jelentőségű az olvasás tanításában. A jó olvasástanítási módszer igazodik a tanítandó 
gyermek életkorához, kognitív és pszichés szintjéhez, tekintetbe veszi a tanulók 
anyanyelvének sajátosságait, igazodik a lassúbbakhoz és az átlagon felüli tanulókhoz is, 
támaszkodik az olvasástanítás hagyományaira, ugyanakkor alkalmazza a modern 
kutatási, elmélet és gyakorlati eredményeket, valamint a fokozatosság elvét. Ezeken 
kívül fontos még, hogy az egyén motivált legyen az olvasásra: a legfontosabb ösztönző 
tényező az érdekes szöveg, amely felkelti a kíváncsiságát és a pedagógus példája 
(például a kedvenc olvasmánya), az olvasástechnika fejlettsége is befolyásolja az 
olvasási kedvet. A szociális háttér, a család anyagi helyzete, értékrendszere, a szülők 
műveltsége is kiemelkedő jelentőségű az olvasás elsajátításában és rendszeres 
gyakorlásában. 
 
3. 8. A magyar olvasástanítás története 
 
 Az olvasástanítás célja az írott anyanyelv elsajátíttatása, a betűsorokkal kifejezett 
gondolatok megértetése.  
 A magyar olvasástanítás története évszázadokra, egészen pontosan a XI. századig 
nyúlik vissza, az első iskoláink megnyílásáig. A hazai olvasástanítás teljes történetét 
jelen dolgozatunkban nem kívánjuk bemutatni, mindössze a néhány fordulópontot 
emelnénk ki: 
 A korábbi szakirodalmak (Adamikné Jászó 1990b) 1868-at (az analitikus-szintetikus 
módszer bevezetése és a hangoztatás elsődlegességének az elismerése), 1950-et 
(iskolapolitikai szempontból változás, az olvasástanítási módszernek csak a nevét 
változtatták hangoztató-elemző-összetevő módszerre) és 1969-et (olvasástanítási 
kísérletek) tartják meghatározónak az olvasástanítás szempontjából. Adamikné Jászó 
Anna a közelmúltban (Adamikné Jászó 2006) 1868-at (Eötvös József és a népiskolai 
törvénye), 1978-at (1978-as tanterv bevezetése) és a 2000-es évet (a kerettanterv 
bevezetése) jelölte meg fordulópontnak. 
 A magyar olvasástanítást az 1960-as évektől számos kritika érte. A korabeli 
kutatások azt bizonyították, hogy a néma olvasás és a szövegértés szintje nem elég jó, a 
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gyakorlóórák nem eléggé hatékonyak, a beszélgetések szegényesek és az előkészítő 
időszakban nem törődnek a tanulók hangdifferenciálási képességének a fejlesztésével. 
Ezért ekkor nem a rossz gyakorlatot, hanem a módszert változtatták meg, többek között 
(helytelenül) gyorsították a betűtanítás menetét, eltörölték a szótagoló olvasást, a 
betűket másolással íratták, nem magyarázták el a felépítésüket, innen egyenes út 
vezetett a szóképes (globális) olvastatás győzelméhez (1978). A hangoztatás elvének 
elvetése igen súlyos problémákhoz vezetett: ez a módszer mára szinte kikerült a 
köztudatból, ami többek között az olvasási zavar megelőzésének a kárára is vált. 
Hangsúlyoznunk kell, hogy a hangoztatás módszere az olvasástanításban rendkívül 
fontos: a diszlexiás gyermeket beszéltetni, majd szótagoltatni kell és csak a hosszú 
előkészítő szakasz után szabad betűket tanítani számára. Az 1989-es rendszerváltáskor a 
szabad publikálás lehetővé tette az ábécéírók számára a szótagolás visszaállítását. Ma 
tehát már jobb a helyzet az olvasástanítás területén, bár a hangoztatás elsődlegességének 
az elvét még mindig nem minden módszerben veszik figyelembe. 
 Az olvasástanítás sikerességét nagymértékben befolyásolja a jól kiválasztott 
olvasástanítási módszer. A megfelelő metódus azonban nem kizárólagos jelentőségű: 
gyakran a szakmailag legelismertebb, leghatékonyabb olvasókönyv sem vezet tökéletes 
eredményhez. Az alábbiakban azokat a nehézségeket ismertetem, amelyekkel az első 
osztályban tanító pedagógusoknak nap mint nap szembe kell nézniük. 
 
3. 9. Az olvasástanítás nehézségei 
 
 Ma Magyarországon körülbelül 20-féle olvasástanítási program létezik. Ezek – a 
teljesség igénye nélkül – a következők (Adamikné Jászó 1996): 
 Hangoztató-elemző-összetevő módszer szóképes előprogrammal 
(Romankovics–Romankovicsné–Meixner), 
 Az olvasás-írás tanítás a nyelvi, irodalmi és kommunikációs nevelésben (NYIK 
vagy Zsolnai-program), 
 Az olvasás-írás tanítása az intenzív-kombinált programmal (Lovász–Balogh–
Barkó), 
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 A pálcikás módszer, illetve a vonalelemekből építkező kreatív betűtanítás 
(Mádai–Kertész), 
 Hangoztató-elemző-összetevő módszer, szótagoltatással (Esztergályosné), 
 A fonomimikát alkalmazó, szótagolva tanító tankönyvcsalád (Iván–Császárné). 
 A beszédjavító általános iskola mesetankönyve 5-7 éves gyermekeknek és a 
velük foglalkozó felnőtteknek, szülőknek szól, elsősorban a fejlesztés céljából 
(Csabay LEXI tankönyvcsalád). 
 Hangoztató – elemző – összetevő módszer hathetes előkészítő szakasszal és 
szótagolással (Adamikné – Gósy – Lénárd). Ez a módszer gondoskodik anyelvi 
tudatosság tekintetében fejletlenebb gyerekek fejlesztéséről, valamint ez a 
módszer Csépe vizsgálatainak kontrollprogramja (Csépe 2006b). 
 Hangoztató – elemző – összetevő módszer szótagolással (Báder). 
 Úgy gondoljuk, hogy – megfelelő felmérés hiányában – nehéz meghatározni, hogy 
ma Magyarországon milyen tankönyveket használnak az iskolai gyakorlatban, melyek a 
legnépszerűbbek és melyekkel a legsikeresebb az olvasástanítás. 
 Nem valószínű ugyanakkor, hogy, az olvasástanítási programok közül bármelyik is 
minden körülmények között eredményes lenne. A módszerek eredményessége a tanítás 
sok más körülményétől is függ, például a tanító személyiségétől, a gyerekek családi-
szociális hátterétől, az olvasás megtanítására fordított időtől, az iskola felszereltségétől 
stb. 
 Egy nemzetközi vizsgálat (Cs. Czachesz 1998) során megkérdezték a tanítókat, 
hogy szerintük melyek az olvasástanításban problémákat okozó tényezők, az alábbiakat 
válaszolták: a tanulók családi háttere, a gyerekek fejlettségi szintje, az olvasás tanítására 
fordítható idő, olvasástechnikai kérdések, az olvasásélmény kiemelése, az 
osztálylétszám, a tankönyvek, a magyar helyesírás mind-mind befolyásolja az 
olvasástanítás sikerességét, és mint a táblázatból (2. táblázat) is láthatjuk, az 
olvasástanítás nem minden esetben működik különböző problémák nélkül. 
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2. táblázat: Az olvasástanításban rendszerint problémát okozó tényezők a tanítók 
véleménye szerint (Cs. Czachesz 1998. 101) 
Probléma % 
A tanulók eltérő családi háttere 62,1 
A gyerekek fejlettsége közötti nagy különbség 59,7 
Az időhiány 43,1 
Az olvasás technikai részének megtanulása 31,7 
Az olvasás élményének felfedeztetése 25,0 
A magas osztálylétszám 20,1 
A tankönyvek minősége 16,9 
A magyar helyesírás bonyolultsága 4,4 
 
 
 Véleményünk szerint a fentiek bármelyike az olvasási zavar, a diszlexia 
kialakulásához vezethet. (Az okokról részletesebben lásd az 5. A diszlexia fejezet.) 
 
3. 9. 1. Mai magyar olvasástanítás diszlexiás gyermekek részére 
 
 Nézzük meg, milyen módszerek, illetve segédeszközök állnak ma a tanítók 
rendelkezésére a diszlexiás gyerekek olvasástanításához. A diszlexásokat mindenütt a 
világon szótagolva tanítják olvasni.   
 A diszlexia javításának a magyar nyelvre alkalmazott módszerét Meixner Ildikó 
dolgozta ki. Ez egy önálló terápiás módszer, ami független az iskolai olvasási 
technikáktól. Tehát nem azt gyakoroltatja, amit és ahogyan a gyermek már tanult, 
hanem mást, más rendszerben és eltérő módszerrel (Montágh 1993). 
 Meixner Ildikó készítette az olvasókönyvet is a diszlexiás gyermekek számára 
(Adamikné, 2001): Én is tudok olvasni. Olvasólapok dyslexiás gyermekek számára 
(Budapest, 1978); Én is tudok olvasni. Feladatlapok dyslexiás gyermekek számára 
(Budapest, 1978); Útmutató az olvasó- és feladatlapok használatához (Budapest, 1978). 
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Az ábécéskönyv Útmutatója hangsúlyozza, hogy “az olvasólapok a hangos olvasás 
gyakoroltatására készültek”, mivel a diszlexiás gyermekeknél kiemelten fontos a hangos 
olvasás (a többi gyermeknél sem elhanyagolandó feladat!), mert így tudjuk ellenőrizni 
és javítani a hibáikat.  
 A szerző szerint – mivel a diszlexiás gyermekek tekintélyes hányada beszédhibás 
vagy az volt – először a gyermekek beszédhibáit kell a logopédusnak kiküszöbölnie: a 
tanult új betű egyeztetése a helyes kiejtésű hanggal kell, hogy történjen.  
 Meixner Ildikó könyvében a gondot okozó hangokat csak később tanítja meg, illetve 
a módszerében az ún. “homogén gátlást” (a tulajdonságaikban egymáshoz közel álló 
fonémák közül az első zavarja a másodiknak a megléte) is figyelembe vette. “A szavak 
olvasása a magyar nyelvben azért okoz különleges nehézséget, mert a magyar szavak 
szokatlanul hosszúak a ragok és a jelek következtében. Ezért nagyon nehéz egy 
egészként felfogni őket. Ezt általában a szótagoló olvasással igyekszünk áthidalni. A 
kötőjelek azonban megtörik a szó globalitását, s így az még később alakul ki. Dyslexiás 
gyermekek különösen nehezen jutnak el a szótagolástól a szóolvasásig, de a szótagolás 
nélkül írt szó szótagokra bontása is nehéz nekik.” Ezeknek a problémáknak a 
megoldására törekszik könyvében a szerző. 
 Meixner Ildikó továbbfejlesztette programját, s 1989-ben kiadta az 
Olvasástanulás/tanítás a dyslexia-prevenciós módszerrel I-II. kötet c. munkáját. 1992-
ben jelent meg Játékház. Képes olvasókönyv 1., Feladatlapok 1-2., Betűtanítás–
írásfüzet 1., Betűtanítás–írásfüzet 2. c. ábécéskönyve (Adamikné 2001). 
 A diszlexiások olvasástanításához javasolt könyv még az Adamikné-Gósy-Lénárd-
féle A mesék csodái (Adamikné–Gósy–Lénárd 1995), mivel az olvasási zavarral küzdő 
gyermekek egyik legnagyobb problémájára, a szerialitásra helyezi a hangsúlyt, elegendő 
időt hagy a betűk elsajátítására, hosszan gyakoroltat. Legfontosabb tevékenysége a 
nyelvi tudatosság fejlesztésének megkezdése. Középpontjában a beszéd áll, erre alapoz 
a továbbiakban végig. A hathetes előkészítő időszak az olvasást és az írást alapozza 
meg. A folyamatos beszéd felbontása kisebb egységekre, mondatokra, szavakra, majd a 
szótagolás és a hanganalízis. Az olvasókönyv a hangoztató – elemző - összetevő 
módszert követi, tehát a hangoztatás elsődlegességét, valamint a szóból (szövegből) 
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való kiindulást, az analízis, a hang/betűtanítás, majd visszatérés a szóhoz, szöveghez, a 
szintézis, végül a gyakorlást tekinti kiemelten fontosnak, egyszerre tanítja az értő 
olvasást és a pontos dekódolást. A program egyenként tanítja a betűket, minden 
betűtanító órát gyakorlóóra követ. A betűsorrend megállapításában figyelembe veszi a 
hazai beszédpercepciós kutatásokat. Ügyel a hosszúság fokozatos növelésére, valamint 
a szóstruktúra fokozatos nehezítésére. Eleinte nagy betűméretet ad, majd fokozatosan 
csökkenti. Szótagokra bontva mutatja be a szavakat a nagybetűs rész harmadik 
olvasmányáig. Mindig a hangtanítással kezd, ezt követi a hangnak megfelelő betű 
tanítása a klasszikus hangoztató – elemző - összetevő módszer szerint. Az ábécés- és 
olvasókönyv szereplői a törpék, anyaga a kisgyermekhez közel álló mesevilág, innen az 
ábécékönyv népszerű elnevezése: törpés ábécé. A mesék biztosítják az átmenetet az 
óvodai világ és az iskola között, közel állnak a kisgyermekhez. A mesék hangulata 
kedves, humoros, derűs. Természetesen, a mesék kapcsán a mindennapi élet számos 
kérdését meg lehet beszélni a kisgyermekkel. 
A párhuzamos írástanítás nagyon fontos az olvasástanítás szempontjából. Az 
írástanítás alapja a hanganalízis, ezt a program biztosítja. A hathetes előkészítés 
elegendő ahhoz, hogy a gyerekek az íráshoz szükséges alapmozgásokat elsajátítsák. 
Ebben segítségükre van az írás-előkészítő munkafüzet és az előírt írásfüzet. 
 A tankönyvcsalád az alábbi taneszközökből áll: A mesék csodái (ábécés és 
olvasókönyv), Írás-előkészítő (munkafüzet), Varázsceruza I. (első írásfüzet (kisbetűk) I. 
félév), Varázsceruza II. (második írásfüzet (nagybetűk) II. félév), Vázoló- és 
íráskészség-fejlesztő füzet I., Vázoló-és íráskészség-fejlesztő füzet II., Törpemérce 
(anyanyelvi tesztelő diagnosztikus felmérések).  
 
3. 10. Összegzés 
 
 Az olvasástanítás nehéz feladat elé állítja a mindenkori pedagógusokat, hiszen 
tudják: a nem megfelelően megválasztott módszer az olvasás elsajátításának 
problémáihoz vezethetnek. Természetesen egyéb okok (lásd beszédészlelési és 
beszédmegértési zavarok, a diszlexia stb.) is jelenthetik azt, hogy a gyermeknek 
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nehézségei lesznek az olvasásban. A következő fejezetekben azt világítjuk meg, hogy a 
diszlexia mint nyelvi zavar milyen kapcsolatban áll az olvasással, miért nevezzük nyelvi 
zavarnak, továbbá milyen fejlesztési lehetőségei vannak a diszlexiás gyermekeknek. 
 
 64 
4. BESZÉDZAVAR, NYELVI ZAVAR 
 
A pszicholingvisztika egyik kiemelt kutatási területe a nyelv és beszéd eltérő működése. 
A korábbi vizsgálatok elsősorban a beszédprodukció zavaraira fókuszáltak, de mára 
mind a produkció, mind a beszédészlelés és a beszédmegértés atipikus működését 
vizsgálják. Ahhoz, hogy a beszédfolyamatokat még pontosabban tudják definiálni a 
szakemberek, a normálistól eltérő működések tanulmányozása elengedhetetlen, hiszen a 
téves műveletek összevethetők az ép folyamatokkal és az elemzések révén a kognitív 
működésekre is rávilágíthatnak a kutatók. 
 A beszédzavar, valamint a nyelvi zavar kérdésköre igen összetett, köztük 
meglehetősen nehéz feladat különbséget tenni, gyakran – hibásan – szinonimaként 
használják ezeket a kifejezéseket. A WHO betegségrendszerében szerepel a nyelvvel és 
a beszéddel kapcsolatos zavarok megnevezése és rendszerezése, ez a kategorizálás 
elsősorban orvosi szemléletű. A pszicholingvisztikai osztályozás szerint a 
beszédzavarok többsége a nyelvi zavarok megjelentési formája. Azt is tudjuk viszont, 
hogy számos beszédzavar hátterében nem találunk nyelvi zavart. Tehát amíg a nyelvi 
zavarok megjelenési formája a beszédzavar, addig a nyelvi zavartól függetlenül is 
létrejöhet beszédzavar. 
 A beszédzavar “az artikulációs tervezés, illetőleg kivitelezés devianciája” (Gósy 
2005: 307. A beszédzavar és nyelvi zavar definíciójának elkülönítése annál is inkább 
bonyolult feladat, mivel amennyiben a beszédzavar hosszabb ideje áll fenn, a nyelvi 
rendszert is érintheti, azaz nyelvi zavarrá válhat (például a súlyos nagyothallás esetén a 
kezdeti beszédzavar súlyos kommunikációs nehézségekhez vezet, ezáltal a nyelvi 
rendszer is érintetté válik).  
 A beszédzavarral a pszichológia is kiemelten foglalkozik: a tartósan fennálló 
beszédzavar minden esetben együtt jár különböző pszichés következményekkel, lelki 
működészavart okoz. 
 A nyelvi és beszédzavarokat szindrómáknak is tekintjük, mivel gyakran 
betegségekhez kapcsolódva jelennek meg, előjelezve azt (például amikor a szóaktiválási 
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nehézség agyi daganatot jelez), kísérhetik a betegségeket (például a kiejtési nehézség a 
Parkinson-kór velejárója). 
 A két agyfélteke közül a bal félteke specializálódott a nyelv produkciójára, a 
beszédészlelésére és a beszédmegértésére. A beszédfeldolgozás folyamata az elsődleges 
hallásközpont, a Heschl-tekervény szomszédságában elhelyezkedő asszociációs kéreg 
működése közben megy végbe. Ez a felső vagy első temporális tekervény középső és 
hátsó harmada, az agy bal agyféltekében helyezkedik el, Wernicke-központnak 
nevezték el. A beszéd motoros komponensét a Broca-központ irányítja, ami az agy bal 
oldali alsó vagy harmadik frontális tekervény hátsó részén helyezkedik el (10. ábra). A 




10. ábra (Gósy 2005: 42) 
 Mivel a beszéd központja az agy bal agyféltekéjében található (11. ábra), a nyelv 




Agykérgi területek (Gósy 2005: 34) 
 
 A beszédzavarok, illetve a nyelvi zavarok bonyolult folyamatai miatt nehéz őket 
rendszerezni. Az alábbiakban megkíséreljük a zavarokat különböző kategóriák (eredet, 
életkor, keletkezési körülmény, a folyamatok működése, a folyamatok érintettsége, a 
zavarok mértéke) mentén csoportosítani. 
1. A beszéd- és nyelvi zavarokat a kialakulás eredete és oka szerint  a 
következőképpen osztályozhatjuk (Gósy 2005): 
a) organikus eredetű zavar: abban az esetben beszélünk organikus eredetről, ha az 
adott szervnek vagy szerveknek az anatómiai elváltozását ismerjük (például 
orrhangzós beszéd, dysarthria) 
b) funkcionális zavar: a zavar valamilyen működési zavarban nyilvánul meg, de 
nem vezethető vissza szervi elváltozásra (például beszédpercepciós zavar) 
c) pszichés ok: azok a zavarok tartoznak ide, amelyek elsősorban szorongásos, 
tehát lelki eredetű okokkal magyarázhatók (pszichogén afónia) 
d) környezeti tényezők, mint ok: azokat a zavarokat nevezzük környezeti tényezők 
okozta beszédzavaroknak, amelyek a beszélő környezetének negatív 
kölcsönhatásaiból alakulnak ki. 
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2. A zavar megjelenési formája a beszélő  életkora szerint : 
a) gyermekkori zavar: a gyermekkorban kialakuló zavarok mindig az anyanyelv-
elsajátításával kapcsolatos, többek között a beszédhang képzésének problémái, 
például a dysglossia. 
b) felnőttkori zavar: felnőttkorban megjelenő nyelvi zavar főként a már kialakult 
beszédmechanizmus hibás működésével állnak kapcsolatban: például a szerzett 
diszlexia. 
c) időskori zavar: kizárólag az időskorra jellemző zavar például az Alzheimer-kórra 
jellemző, az egész nyelvi rendszert károsító zavar vagy az időskori nagyothallás. 
3. A zavar keletkezési  körülményeit tekintve a következő beszéd- és nyelvi 
zavar kategóriák különíthetők el: 
a) veleszületett zavar (például szájpadhasadék következtében kialakult hibás 
artikuláció) 
b) szerzett beszédzavar (például afázia). 
4. Az egyes folyamatok működése szerint megkülönböztetjük 
a) a zöngeképzés zavarait, 
b) a beszédprodukció, illetve részfolyamatainak zavarait, 
c) a beszédészlelés, illetve részfolyamatainak zavarait, 
d) a beszédmegértés, illetve részfolyamatainak zavarait. 
5. A beszéd- és nyelvi zavarokat aszerint, hogy mennyire érinti  a különböző  
folyamatokat , csoportosíthatjuk az alábbiak szerint: 
a) egy-egy folyamatot érintő zavar, 
b) egy-egy részfolyamatot érintő zavar, 
c) a teljes beszédre kiterjedő zavar, 
d) az egész mechanizmusra kiterjedő zavar. 
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6. A zavar hibás működésének mértékét tekintv e is tehetünk 
megkülönböztetést (itt kell megjegyeznünk, hogy a beszédzavarok súlyossága 
objektíven nehezen megítélhető): 
a) súlyos zavar, 
b) kevésbé súlyos zavar.  
A csoportosítás ez esetben annak függvénye, hogy a zavar milyen mértékben 
befolyásolja az egyes folyamatok és részfolyamatok működését. 
7. A beszéd- és nyelvi zavarokon belül kell egy olyan kategorizálást végeznünk, 
amelyben azt vizsgáljuk meg, hogy a hibás működés melyik területet érinti , 
ezek szerint meghatározható: 
a) a beszédprodukciót érintő zavar: a beszédhangképzési zavarok (például a 
dysglossia, a szigmatizmus, a rotacizmus), illetve a beszédfolyamat zavarai 
(például a dadogás, a hadarás, a pattogás, a leppegés) 
b) a beszédpercepciót érintő zavar: a beszédészlelés zavarai (például a 
beszédhangok jellegzetes felismerési zavara, a beszédhangok kvantitásbeli 
megkülönböztetése, a transzformációs észlelés zavara, a beszédritmus észlelési 
zavara, a vizuális észlelés zavara), továbbá a beszédmegértés zavarai (például a 
mondatértés és a szövegértés zavarai) 
c) a beszédprodukciót és a beszédpercepciót egyaránt érintő zavar: például 
diszfázia, afázia. 
 Jelen dolgozat fő kutatási területe a diszlexia. A szakirodalom nem képvisel 
egységes álláspontot abban, hogy a diszlexia beszédzavarként vagy nyelvi zavarként 
definiálandó. Véleményünk szerint – alátámasztva a dolgozatban szereplő kutatások 
eredményeivel – a diszlexia nem csupán olvasáselsajátítási és olvasástechnikai 
probléma, nem csupán beszédészlelési és beszédmegértési zavar, hanem egyfajta 
szindróma, amely számos kognitív terület életkorspecifikus működését korlátozza. 
Dolgozatunkban az olvasási nehézséget egyértelműen nyelvi zavarnak tekintjük.  
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5. A DISZLEXIA 
 
    A tanítók gyakran találkoznak olyan gyermekekkel, akik általános 
intelligenciahányadossal rendelkeznek – nem ritkán azon felüliek –, és érzékszervi 
problémáik nincsenek, az iskolában mégis az elvárt szintnél  gyengébben teljesítenek, 
nehezen tanulnak meg olvasni és később is problémát okoz nekik, valamint helyesírási 
gondjaik is vannak. Ezeket a személyeket a szakirodalom diszlexiásoknak nevezi. 
 Az európai országok adatai szerint a kisiskolásoknak mintegy 9-10%-a tanulási, 5-
10%-a olvasási zavarokkal küzd, a szigorú értelemben diszlexiásnak tekinthető 
gyermekek száma 2-3% (Csépe 2009). 
 
5. 1. A diszlexia terminológiája, a diszlexia fogalma 
 
    A magyar Ranschburg Pál által használt és meghonosított szakkifejezés, a 
“legasthenia” (olvasásgyengeség) német megfelelőjét (Legasthenie) használják ma is 
német nyelvterülteken (Lese-Rechtschreibschwäche (LRS), olvasás- és helyesírási 
gyengeség, utalva ezzel arra, hogy az olvasási zavar egyéb nyelvi problémákkal is 
együtt jár). A magyar kutatók az 1970-es évektől az angolszász nyelvterületről 
származó “diszlexia” terminológust használják, felváltva a – többek között – korábban 
használatos “alexia” elnevezést is (Gósy 1994a). 
    A diszlexia általánosan elfogadott definíciója a következő: “a diszlexia valamiféle 
zavar, amelynek következtében a gyermeknek nehézségei vannak az olvasás 
elsajátításában” (Gósy 1999: 257). A diszlexia olvasási nehézség (“nyomtatott szavak, 
mondatok sorozatainak feldolgozási nehézsége/képtelensége”) (Gósy 1999: 257). Ez 
utóbbi gyűjtőfogalom: olyan rendellenességeket takar, amelyek egyébként ép értelmű, 
egészséges gyermekeket megakadályoznak abban, hogy a nyomtatott betűsorokat 
képesek legyenek értelmezni (Vellutino 1994). Mivel az olvasás megtanulásának 
folyamatában más egyéb készségek is érintettek, a diszlexiához gyakran társul 
beszédzavar, emlékezetgyengeség, számolási zavar (diszkalkulia) vagy írászavar 
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(diszgráfia). A diszlexiás gyermekek ezeken kívül rendszerint például magatartási 
problémákkal, figyelemzavarral stb. is küzdenek.  
 A diszlexia elnevezés kifejezés használata igen problémás, mivel a különböző 
tudományterületek (pl. pszichológia, pedagógia, orvostudomány) definíciói nem 
feltétlenül fedik egymást, illetve alkalmazott eszközeik nem mindig felelnek meg az 
elvárásoknak, ezért a diszlexia meghatározása a mai felfogásban általában 
viszonyfogalom (Csépe 2006b, a kritériumrendszerről lásd. még az 5.7. A diszlexia 
meghatározása c. fejezet). 
5. 2. A diszlexia története 
 
    A diszlexia nagyon régóta ismert jelenség, a XIX. század második felétől említik a 
szakirodalomban.  Az olvasási zavarok jelenségére 1877-ben egy német orvos, 
Kussmaul hívta fel a figyelmet. Kussmaul arról számolt be, hogy létezik egy olyan férfi, 
aki képtelen volt megtanulni olvasni, annak ellenére, hogy normál intelligenciájúként 
megfelelő olvasástanításban részesült. Kussmaul az olvasási zavar kifejezésére a 
wordblindness, szóvakság szót használta. 10 évvel később egy másik német orvos 
(szemész), Rudolf Berlin által a dyslexia (’nehézség, zavar a szavakkal’) kifejezést 
jegyezték fel a jelenség megnevezésére (Gráczi–Gósy–Imre 2007). James Hinshelwood, 
skót szemész az 1890-es években szintén egy férfiról számol be, aki olvasási zavarral 
küzdött. W. Pringle Morgen, angol orvos 1896-ban a diszlexia kongenitális 
(’veleszületett’) oldalát hangsúlyozza, azaz azt, hogy nem szerzett, hanem fejlődési 
zavarról számol be tanulmányában (Csépe 2009). Hinshelwood volt az első olyan 
kutató, aki a szóvakság meghatározásában már kizárásos kritériumokat használ (lásd 
mai meghatározás, az 5. 6., A diszlexia jellemzői c. fejezetet). Hinshelwood a 
kritériumok közül kiemeli az emlékezet súlyos zavarát és az alacsony intelligenciát, 
amelyeket a diszlexia diagnózisakor ma már kizáró oknak tartunk (lásd az 5. 7., A 
diszlexia meghatározása c. fejezetet) (Csépe 2009). 
    A szóvakság kutatásának nemzetközileg elismert tekintélye volt a magyar orvos, 
gyermekpszichológus, Ranschburg Pál, aki – Hinshelwoodhoz hasonlóan a diszlexiát 
fejlődési problémának tartotta, de az alacsony intelligenciájúak olvasás- és írászavarait 
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külön kifejezéssel, a “színleges alexia” névvel illette. Ranschburg az olvasási zavarokat 
súlyosságuk és típusuk szerint is megkülönböztette (Csépe 2009). 
Német nyelvterületen Maria Lindner próbálta meg Ranschburg elméletét megcáfolni 
1951-ben (Blecher 1997). Lindner – intelligenciatesztek sorozatának eredményeképpen 
– újradefiniálta a legaszténia fogalmát: diszlexiásnak tekintette azt a jó intelligenciájú 
gyermeket, akinek az olvasás és a helyesírás elsajátításakor problémái vannak. Ő volt 
az, aki elsőként rávilágított arra, hogy az olvasási zavar helyesírásban is megjelenő 
hibákkal társul (Edmondson–House 2006).  
    Hazánkban az 1967-től, Meixner Ildikó munkáiban találkozunk először a szóvakság 
kifejezéssel.  
 
5. 3. Diszlexiamodellek, a diszlexia osztályozása 
 
A modern szakirodalmak a diszlexiát különféleképpen tipizálják, ezek a felosztások 
gyakran ellent is mondanak egymásnak. Az alábbi területek deficitjeként értelmezik a 
leggyakrabban a diszlexiát (Csépe 2009):  
 általános érési deficit : érési késés, ami a nyelvi rendszert és a verbális 
emlékezetet érinti (lásd például a megkésett beszédfejlődésű gyermekeket). Az 
érési késés egyik jellemzője, de nem megkülönböztető sajátossága a 
diszlexiának. 
 fonológiai deficit : e felfogás szerint a diszlexiás gyermekek olvasási 
zavarainak oka a fonológiai reprezentáció globális, nem elég jól definiált 
reprezentációja. 
 agyi működésvariációk: az olvasás fejlődési zavarainak hátterében az agy 
feldolgozó területeinek szerkezeti és funkcionális eltérései állnak. 
 kognitív rendszerek deficitje : ez az álláspont a nyelvi, emlékezeti és 
figyelmi rendszerek zavarának tulajdonítja a diszlexiát. 
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 nyelvi deficit: azt feltételezik, hogy az egész nyelvi feldolgozórendszerben 
lehetnek zavarok, amelyek diszlexiás tünetekhez vezetnek. A nyelvi fejlődés 
eltérései gyakran rejtve maradnak, ami ahhoz vezet, hogy túl későn veszik észre 
őket. 
 hibrid modellek : a legismertebb hibrid modell szerint a genikulátum laterális 
és mediális területének jellegzetes nagy (magno) sejtjeit is magában foglaló 
feldolgozási pályák fejlődési elmaradása áll a diszlexia hátterében. (Sperling–
Lu–Manis–Seidenberg 2003) A legújabb kutatások viszont tagadják e modell 
megbízhatóságát, mivel a modellt ezidáig nem sikerült bizonyítani empirikus 
kutatásokkal. 
 A diszlexia szó kapcsán a kutatók az utóbbi húsz évben a fentiek közül 
leggyakrabban a fonológiai műveletek zavarát, azaz a szavak hangalakjához való 
hozzáférést említik. Mint ahogy arról már korábban írtunk (lásd 3., Az olvasás c. 
fejezetet), az olvasás során az olvasó feladata a vizuálisan észlelt formák átalakítása 
nyelvi információvá, azaz a betűk átalakítása a nekik megfelelő beszédhangokká. Ennek 
teljesüléséhez pedig az a feltétel, hogy a kezdő olvasó tudatosan fel tudja dolgozni a 
szavak belső fonológiai szerkezetét (lásd még a 3. 5. 3., A nyelvi tudatosság c. 
fejezetet). 
 A fonológiai tudatosságnak Goswami szerint két szintje van: az egyik, a nyelvi 
modellek hierarchiája szerint alacsonyabb, a műveletek komplexitása és fejlődése 
szerint magasabb szint (ezen a szinten a szavakat elemi összetevőire kell bontanunk), a 
másik szint a szótagműveleti szint (Csépe 2006b). A fonológiai tudatosság szintjei 
nyelvenként eltérően fontosak, tehát azt, hogy a fonológiai tudatosság második szintjére 
milyen gyorsan lép át az olvasó, az adott nyelv ortográfiai jellemzői fogják 
befolyásolni. A fonológiai tudatosság feltárására végzett vizsgálatok eredményei szerint 
a szavak hangokra bontása az olvasni tanuláshoz kötött (az angol kutatók angol 
anyanyelvre kidolgozott sémája, lásd 12. ábra, vö. 8. ábra). A magyar óvodásoknak és 
kisiskolásoknak a magyar nyelv sajátosságaiból adódóan viszonylag könnyedén megy a 
több szótagú szavak szótagolása. Ezért tartjuk kiemelt fontosságúnak, hogy az 
olvasástanítás feltétlenül a szótagoló módszer szerint történjen (lásd a 3. 7. 2., A 















A fonológiai tudatosság összefüggése az olvasással (Csépe 2006b: 109) 
 
A legtöbb mai kutatási adat arra utal, hogy az agy szerkezeti és működési mássága áll az 
olvasási zavar hátterében. 
    A diszlexia korszerű megítélése ma leginkább rendszerszemléletű, azaz a nyelvi, 
emlékezeti, észlelési és figyelmi rendszerek zavarának tartják a diszlexiát, amihez a 
kognitív idegtudomány szerint az agyi funkcióeltérések járulnak. 
    A különböző tudományágak eltérő módon osztályozzák a diszlexiát, más-más 
jellemzőit és okait ragadják ki a számtalan tulajdonsága közül (Csépe 2009). 
    A klasszikus neuropszchichológiai osztályozás három diszlexiatípust különböztet 
meg: 
1. felszíni diszlexia: a felszínen nem működik az olvasás: az olvasás direkt módja 
fejletlen, a szóforma alapján nincs hozzáférés a jelentéshez, az olvasás nem 
l-a-k-a-t 
jelentésprezentáció 
szótagokra bontás szóban 
(olvasás nélkül is kialakul) 
fonológiai 
reprezentáció 
hangokra bontás szóban 













automatizálódik, tipikus olvasási hiba a ritkán látott szavak helyettesítése szabályos, 
gyakran előforduló alakokkal. 
2. fonológiai diszlexia: a fonológiai út, azaz a dekódolás nem működik, ez az 
értelmetlen szavak olvasásakor feltűnő. 
3. mély diszlexia: mindkét olvasási út bizonytalan, tehát a szóforma felismerése 
bizonytalan és a fonológiai út nem működik. A mély diszlexiát a szerzett diszlexiával 
kapcsolatban említik a szakirodalomban, a fejlődési diszlexiát nem támasztják alá 
adatok. 
    A gyógypedagógia, illetve pedagógia a diszlexiát az olvasási teljesítmény alapján 
 osztályozza (Boder 1973, Mohai 2009a). 
 
5. 3. 1. A fejlődési és a szerzett diszlexia 
 
    Ranschburg Pál (Ranschburg 1939) már a kutatások kezdetén felhívta a figyelmet 
arra, hogy az olvasási zavarok típusai között tüneti különbségek vannak, és vélhetően az 
okuk is eltérő. 
    A diszlexia két alapvető típusa 1. a valódi vagy fejlődési (developmental dyslexia) és 
2. a szerzett (acquired dyslexia) diszlexia. Ugyanakkor fontos jeleznünk, hogy a modern 
diszlexiakutatások (kognitív pszichológia, genetika, idegtudomány) sem tudnak 
egyelőre egyértelmű különbséget tenni a diszlexia e két típusa között között. 
    1. A fejlődési diszlexia megnevezésére a Neurológusok Világszövetsége 1975-ben az 
alábbi meghatározást adja: “A fejlődési diszlexia olyan zavar, amely az olvasás 
elsajátításának nehézségében nyilvánul meg, annak ellenére, hogy az olvasás tanítása 
megfelelő, az adott nyelven szokásos és szakmailag elfogadott módszerrel történik, a 
tanuló intelligenciája pedig a normál tartományba sorolható” (Csépe 2009: 209).  
 2. A szerzett diszlexiával kapcsolatban jóval kevesebb szakirodalom, kutatási 
eredmény áll a rendelkezésünkre, mint a fejlődési diszlexiával kapcsolatosan. A 
fejlődési diszlexiától eltérően akkor beszélünk szerzett diszlexiáról, amikor a sérülés 
egy korábban már működő rendszert foszt meg egy korábban megszerzett, 
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feltételezhetően jól működő eszközeitől. A sérülés következtében alexia, azaz az olvasás 
teljes elvesztése lép fel, és ez olyan területet érint az agyban, ami nem helyettesíthető. 
 A klasszikus neuropszichológia általános modellje szerint, amely a szavak 
kiolvasásával, a makroszinttel foglalkozik, a feldolgozás mélyebb szintjeivel viszont 
nem, “az írott szó vizuális és kimondott alakja (bemenet és kimenet) között csupán két 
feldolgozási szint szerepel, a graféma-fonéma megfeleltetés, illetve a motoros tervezés 
és artikuláció. Ezek kapcsolata egyirányú” (Csépe 2006b: 131). Ugyanúgy egyirányúak 
a feldolgozási folyamat más részei is, a szóformák mentális szótára (ortográfiai 
bemeneti lexikon), a jelentéssel bíró betűsorok szótára (lexikai szemantika), valamint a 
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idegrendszerben nincs sérülés. A diszlexia oka lehet még a vizuális kultúra túltengése és 
az összezavart lateralitás. A szerzett diszlexia többek között az afázia (ami az agy 
meghatározott területeinek sérülése nyomán jön létre, “a beteg képtelen gondolati 
kifejezésére vagy mások beszédének megértésére”, Bakos 2000: 29) kísérőjelensége.  
 Jelen dolgozatunkban a középiskolás korosztály beszédmegértését vizsgáljuk tipikus 
és atipikus fejlődés esetén. Az “atipikus” szó alatt minden esetben a fejlődési diszlexiát 
értjük, minden, a kísérletben részt vett személy hivatalosan a fejlődési diszlexiával mint 
nyelvi zavarral küzd. 
 
5. 4. A diszlexia és az agy 
 
 Már 1890-ben feltételezték, hogy az agynak lehetnek olyan területei, amelyek 
anatómiai elhelyezkedésük miatt bizonyos zavarok megjelenéséhez vezetnek. Annak 
ellenére, hogy az egyének agyszerkezete személyenként változik, ma már azt is tudjuk, 
hogy a tipikus működés egy meghatározott agyi struktúrát feltételez, ezért a 
diszlexiások pontosan meghatározható agyi szerkezeti eltéréseket mutatnak. 
 A diszlexiás személyek agyi felépítésének eltérése a mai idegtudomány álláspontja 
szerint az alábbi okoknak tulajdonítható (Ramus 2003, Pennington 2006, Csépe 2005, 
Csépe 2006ba, Gráczi 2007): 
 a planum temporalis normáltól eltérő szerveződése, 
 a planum temporalis szimmetriája, 
 planum temporalis fordított arányt mutató asszimetriája, 
 a kérgestest hátsó területeinek fejletlensége, 
 a temoro-parieto-okcipitális terület mássága, 
 a kérgestest szerkezeti eltérései. 
 Az agyi területek eltérései nem minden diszlexiásra, hanem csak a többségükre 
jellemzőek, és az agyi eltérések nemcsak az olvasási zavarban szenvedő egyéneknél 
fordulnak elő (Csépe 2006ba). Az agyi területek eltérései más-más funkciók zavaraira 
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vezethetők vissza, többek között az emlékezet, figyelem, végrehajtó funkciókban, a 
látási feldolgozási rendszerben, a hallási feldolgozásban és a motoros funkciók 
működésében okozhatnak problémákat (14. ábra). 
14. ábra 
A fejlődési diszlexiára jellemző feldolgozási zavarok típusai (Csépe 2006ba: 70) 
 
 Jelenleg is folyó kutatások szerint a diszlexiások abnormális morfológiájú 
agyszerkezete gyakoribb jelenség férfiaknál, mint nőknél; de ez az eltérés nem volt 
igazolható minden páciensnél (Corballis 1991). A diszlexiás személyek között továbbá 
több férfit találunk, mint nőt. Meg kell jegyeznünk, hogy a vizsgálatainkban részt vevő 
diszlexiás adatközlők többsége férfi, míg a tipikus fejlődésűek csoportját elsősorban a 
nők alkotják (lásd még a 7., Anyag, módszer, kísérleti személyek c. fejezetet). Az 
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adatok értékelésekor ugyanakkor nemek szerint egyik kutatásunkban sem tettünk 
különbséget. (Ennek elsősorban gyakorlati okai vannak: abban az iskolában, ahol a 
kísérleteket végeztük, a tanulók döntő többsége fiú, ugyanakkor a kontrollcsoport tagjai 
olyan középiskolába járnak, ahol a tanulók 80%-a lány). 
 “Az olvasás összetett agyi hálózatok összehangolt működésére támaszkodik (Csépe 
2009: 229.)”, ezért az olvasási nehézség oka a feldolgozó hálózatok (hibás) 
működésében keresendő. A kutatások bebizonyították, hogy a diszlexiás gyermekeknél 
a poszterior olvasási hálózatok (szóforma, fonológia, gyors jelentés-hozzáférés) 
gyengén működnek, ezért az agy más területeinek kell kompenzálnia a hangalak és az 
íráskép feldolgozásakor.  
 Csépe kutásai (Csépe–Szűcs–Honbolygó 2003) kimutatták, hogy a diszlexiásoknál a 
jelentéshez való hozzáférés a lexikális döntési feladatban (a képernyőn megjelenő 
szóról kell megmondani, hogy értelmes-e vagy sem) gyengébb a problémamentes 
kortársaikhoz képest. A diszlexiások agyi válasza a szövegolvasás során jelentősen 
késleltetett és gyenge, a feldolgozás tehát megkésettnek tekinthető.  
 Mivel az olvasás összetett agyi folyamat, az alaphálózatok mechanizmusait 
különböző feladatokban kell mérni ahhoz, hogy a diszlexiások olvasásának agyi 
működéséről ismereteket szerezzünk. A legújabb kutatások szerint a nyelvi zavarral 
küzdők hallási és beszédészlelési eltéréseket, valamint a látás alrendszereiben zavarokat 
mutatnak, amelyek a tipikus működésűekhez képest eltérő agyi folyamatokra utalnak. 
 Az agy spontán aktivitásának mérésével (elektroenkefalogram – EEG) a 
diszlexiások agyi folyamatai nem különböznek a tipikus fejlődésűekétől, viszont a 
nyelvi feladatok (fonológiai feladatok, például rímelő szavak elemzése) során mért 
EEG-adatok atipikus mintázatot mutatnak, ez tehát arra utal, hogy az olvasási nehézség 
az agyi folyamatok dezorganizációval jár együtt. 
 A legújabb PET (pozitronemissziós tomográfia) vizsgálatok hasonló eredményeket 
mutatnak az EEG-adatokkal, ez azt jelenti, hogy a diszlexiásoknak az egy-egy speciális 
feladatot ellátó zavarokon túl a feladatot végrehajtó hálózat kapcsolatrendszerében is 
zavaraik vannak (Csépe 2006b). 
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 A hallási szenzoros emlékezet és a fonémareprezentáció az eseményhez kötött agyi 
potenciálok (EKP-k) egyik komponensének, az eltérési negatívitásnak (EN) a 
segítségével történik. Az EN-vizsgálatok kimutatták, hogy a fonémák neuronális 
reprezentációja (a mássalhangzók esetében csaknem mindig, a legtöbb magánhangzók 
feldolgozásában is jelentősen) okozza a diszlexiások esetében a legtöbbször a zavart.  
 A neuolingvisztikai vizsgálatok továbbá bizonyították azt is, hogy a nyelvi és 
emlékezeti feladatokban a diszlexiások esetében nemcsak a feldolgozás sebessége, 
hanem a feldolgozás pontossága is gyengébb, mint a nyelvi zavarral nem küzdő 
társaiknál. Más adatok arra utalnak, hogy a diszlexiások és a “jól kompenzáló” 
diszlexiásnak nevezhető felnőttek szófelismeréshez kötött agykérgi feldolgozási ideje 
egyaránt hosszabb, mint a jól olvasó kortársaké. 
 A hallási ingerek észlelése az iskoláskor elérésekor érettnek tekinthető. Ez alapján 
azt feltételezhetnénk, hogy az olvasástanulás kezdetekor a hallási ingerek 
feldolgozásában a gyermekeknek nem lehetnek problémáik. Ennek ellenére nem 
lehetünk biztosak benne, hogy a hallási észlelés fejlődése és az azt megalapozó 
idegrendszeri funkciók érése 6-7 évesen kialakult. Ez okozhat később problémákat az 
olvasástanulásban. Néhány kutató (Studdert-Kennedy–Mody 1995, illetve Tallal et 
al.1996) kifejezetten úgy véli, hogy a hallási percepció zavarai, valamint 
bizonytalansága beszédészlelési eltérésekhez, akár olvasási nehézséghez is vezetnek. 
 Bár Orton elméletét (lásd 5. 5. A diszlexia kialakulásának okai c. fejezet), miszerint 
a diszlexia kialakulásának az oka a látórendszerben keresendő, egy időben megcáfolták 
a szakemberek, a legújabb kutatások szerint a diszlexiásoknak a különböző vizuális 
feladatokban – elsősorban a tranziens (“a látott világ gyors, átmeneti változásainak 
feldolgozását végzi” (Csépe 2009: 232)) magno rendszer működéséhez köthetőeknél –  
rosszabbul teljesítenek, mint jól olvasó társaik. “A magno (magnocelluláris) rendszer 
szerepe lényeges a mozgás és a tér észlelésében, a kontrasztok eltérésének 
feldolgozásában, a szemmozgások kontrolljában, a téri információk feldolgozásában, 
sőt a vizuális események egészleges feldolgozásában” (Csépe 2009: 232). 
 A látási alrendszer tranziens folyamatainak a deficitjére utalnak az ún. “vergencia 
kontroll” kísérletek (Stein 2001), amelyek a tárgyak stabil azonosítására, lokalizálására 
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készültek. E vizsgálatok tanúsága szerint a diszlexiás gyerekek nagy része nehezen 
azonosítja a kis méretű célpontot, például a kis betűket. Azt feltételezik tehát a kutatók, 
hogy a gyenge fixáció a tranziens rendszer alulfejlettségének a következménye, így a 
diszlexia egyik oka mégiscsak a látórendszerben keresendő. 
 Egy 1994-ben elkezdett, finn követéses vizsgálat eredményei alapján arra 
következtethetünk, hogy a diszlexia és agyi aktivitásbeli eltérései viszonylag korán, már 
újszülött korban kimutathatók (Csépe 2009). 
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5. 5. A diszlexia kialakulásának okai (hipotézisek) 
 
    A diszlexia okának meghatározásakor a történelem során különböző hipotéziseket 
állítottak fel: 
1. Samuel T. Orton (1920-as évek) amerikai neuropszichiáter szerint – aki az 
olvasás- és írászavarokra először a strephosymbolia, majd a diszlexia kifejezést 
használja – a diszlexia oka a látórendszerben keresendő. Azt feltételezte, hogy a 
rendellenesség előidézője a látás, illetve a látással kapcsolatos emlékezet 
egyfajta hibás működése, amely a betűk és a szavak fordított észlelésében 
jelenik meg. Ezzel magyarázta azt, hogy a diszlexiások felcserélik a betűket, 
például b helyett d, vagy a tál  helyett lát–ot olvasnak (Gósy 1999). A hipotézist 
a modern kutatások nem tartják helyesnek: Veltmann, német szemészorvos 
vizsgálatsorozata a közelmúltban bebizonyította, hogy a vizuális észlelés során 
az ember más agyi funkciókat mozgat meg, mint ami a látáshoz használ 
(Veltmann 1997). 
2. Vellutino (Vellutino 1994) úgy vélte, hogy a diszlexia bonyolult nyelvi 
fogyatékosság, amelynek okai máshol keresendők:  
 a fonológiai kódolás zavaraiban (ez az a jelenség, amikor valaki a szavakat nem 
tudja úgy megjegyezni, hogy a szó hangzását az emlékezetében eltárolja, majd 
később felidézze) 
 a fonológiai tagolás hiányosságaiban (ha valaki képtelen a szavakat összetevő 
hangjaikra bontani) 
 a szókincs nem kielégítő gyarapodásában  
 a szavak és mondatok közötti nyelvtani és mondattani különbségek 
felismerésének hiányosságaiban 
Ha a fentieket összevetjük Orton hipotézisével, akkor a diszlexiát nem látási 
rendellenességnek, hanem a nyelv korlátozott mértékű információkódolási zavara 
következményének kellene tekintenünk. 
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3. Amennyiben elfogadjuk azt a hipotézist, hogy a diszlexiásoknál tapasztalt 
rendellenességeket nyelvi fogyatékosságaik okozhatják, felvetődik a kérdés: vajon nem 
hallási folyamatainak alapvető károsodásáról van-e szó. Ez azt jelentené egyrészről, 
hogy a diszlexiások hallással kapcsolatos, ún. echoikus emlékezete nem működik 
kielégítően, tehát a hallási érzékletek idegrendszeri lenyomata gyorsabban eltűnik a 
gyengén olvasók agyából, mint a normális olvasási képességgel rendelkezőkéből. Ezt a 
lehetőséget a Dél-Kaliforniai Egyetem kutatóinak vizsgálati eredményei alapján 
(Vellutino 1994) el kell utasítanunk. A hallási folyamatok zavarai esetében a másik 
lehetőség, hogy a nehezen olvasók csak korlátozott mértékben tudják a hallási 
információkat hosszú távú emlékezetükben tárolni. A kutatások bebizonyították, hogy a 
gyengén és a jól olvasók egyformán képesek hallási érzékleteik kezdeti feldolgozására, 
és a nehezen olvasók hallási érzékletekkel kapcsolatos emlékezetében semmiféle 
általános fogyatékosság nincs. Viszont a nehezen olvasóknak csökkent az a képességük, 
amellyel a hosszú távú emlékezetükben tárolt nyelvi jellegű emléknyomokat 
visszaidézhetnék. 
4. A diszlexia okait nem a nyelvi hiányosságokban keresendő érvelések egyike az 
ún. “figyelemhiány”-elmélet, amely szerint az olvasási problémák az összpontosítás és a 
figyelem hiányával állnak kapcsolatban. Ez a hipotézis nem meggyőző, mert azoknál a 
gyermekeknél, akiknél a kutatók figyelemhiányt figyeltek meg, nemcsak olvasási, 
hanem másfajta hiányosságaik is voltak, tehát nem tekinthetők csupán diszlexiásoknak. 
Vannak viszont olyan kutatók is, akik úgy vélik, a „figyelemhiány” abból adódik, hogy 
a szerialitás kialakítása rengeteg gyakorlást kíván, ez a probléma pedig összefügg a 
másolással. A másolást – helytelenül – elhanyagolták a pedagógusok az utóbbi 
évtizedekben, mondván, hogy az mechanikus gyakorlási mód, pedig a szerialitás és a 
figyelem fejlesztése szempontjából kiemelten fontos tevékenység. Továbbgondolva a 
problémát: vajon a diszlexiások azért nem tudnak másolni (lásd a diszlexiások írását az 
5. 8., A diszlexia felismerése c. fejezetben), mert komoly problémáik vannak a szeriális 
észlelés folyamatában, vagy a ’”figyelemhiány” és a gyakorlatlanság az oka annak, 
hogy az olvasási zavarral küzdő személyek írása kusza? 
5.  Létezik olyan elmélet is, amely a diszlexiát az asszociatív tanulás 
hiányosságaival hozza kapcsolatba. 
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6. Egy másik felfogás szerint a diszlexiások nehezen ismerik fel az ismétlődő 
törvényszerűségeket és tanulják meg az alapvető kapcsolatokat, például az alfabetikus 
feltérképezés és a számokkal kapcsolatos fogalmak szabályszerűségeit. Ez utóbbi két 
hipotézis is megalapozatlan, mert azt tételezi fel, hogy egy intelligenciatesztben jó 
teljesítményt nyújtó személy alapvető fogyatékosságban szenved. 
7. A méhen belüli életben vagy a születés körüli sérülésekből is kialakulhat később 
diszlexia. Azt is feltételezik, hogy gyakori kisgyermekkori betegségek – egy felmérés 
alapján megállapították, hogy a kétéves korukig középfültő-gyulladáson átesett 
gyerekek mennyi része válik diszlexiássá –, illetve baleset következtében fellépő 
idegrendszeri sérülés is eredményezhet diszlexiát. 
8. A fent említett Orton szerint a diszlexia hátterében valamilyen organikus ok, 
alkati rendellenesség is meghúzódik, amelynek következtében egyik agyféltekének sem 
sikerül irányító szerephez jutnia a nyelvi képességek kialakulásában. Az organikus ok 
kiderítésére néhány év óta egy új módszert, az ún. “agyi elektromos aktivitás 
térképezését” (Brain Electrical Activity Mapping, BEAM) alkalmazzák. Ezzel az agyról 
olyan térkép készíthető, amely az agy működésén alapul. Ezzel a módszerrel 
bebizonyították, hogy az agy bal féltekéjének működése a diszlexiások és a jól olvasók 
esetében másképpen működik. A különbség főként azokon a területeken jellegzetes, 
amelyek a nyelvi működésekért felelősek. 
9. Lindner vizsgálatai nyomán újabb kutatássorozat indult meg a diszlexia okának 
kiderítése céljából az 1950-es években. Több, egymásnak ellentmondó és azóta 
megcáfolt hipotézis látott napvilágot: feltételezték, hogy a lateralitás befolyásoló 
tényező (a balkezesek körében magasabb a diszlexiások száma), valamint a diszlexia 
kialakulása egyértelműen szociális indíttatású, ezért találunk jóval több, hátrányos 
körülmények közül érkező gyermeket a diszlexiások között (Gósy 1996a, Blecher 1997, 
Weuffen 1997). 
10. Végül említsünk meg egy – véleményünk szerint – ismét csak téves hipotézist, 
mely szerint a diszlexia azokban az országokban az elterjedtebb, amelyek írásrendszere 
valamilyen ábécén alapul, mint azokban az országokban, ahol a betűk helyett 
fogalmakat kifejező jeleket vagy legalábbis fonetikailag egyszerűbb írásmódot 
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használnak. Vizsgálatokkal bebizonyították, hogy a japán és a kínai írásmód sem 
akadályozza meg a diszlexia kialakulását, illetve az sem jelentett különbséget, hogy a 
japán nyelv jelei szótagokat, a kínaiak pedig teljes szavakat jelölnek (Vellutino 1994). 
 
5. 6. A diszlexia jellemzői 
 
 A nemzetközi pszichiátriai gyakorlatban elterjedt, a mentális zavarok nemzetközi 
osztályozásának rendszerében (DSM-IV) a diszlexia definíciója az alábbiak szerint 
alakul: 
“(A) ha az olvasási teljesítmény az olvasás pontosságát vagy a megértést egyénileg, 
standardizált tesztekkel vizsgálva, lényegesen alatta marad a személy biológiai kora, 
mért intelligenciája vagy a kor szerinti képzettség alapján elvárhatónak; 
(B) ha az előbbi zavar jelentősen kihat az iskolai teljesítményre vagy az olvasási 
jártasságot igénylő mindennapi élettevékenységekre; 
(C) ha érzékelési deficit van jelen, és az olvasási nehézségek meghaladják az ahhoz 
rendszerint társuló zavar mértékét” (Csépe 2006b: 104).     
 A pedagógiai megközelítés a gyermek iskolai teljesítménye és a mért intellektuális 
képességei közötti eltérést hangsúlyozza. Eszerint ha a gyermeknek jó az értelmi 
képessége, az intelligenciaszintje magasnak bizonyul, olvasási készsége azonban 
elmarad a várttól, diszlexiára gondolhatunk. A diszlexiás gyerekek nem fogyatékosak, 
nem is az agyi képességeikkel vagy a szorgalmukkal van probléma, hanem azokon a 
területeken, ahol a rendezettség fontos szerepet játszik, sok akadályba ütköznek. 
Viszont a diszlexiások rendkívül kreatívak, gazdag a képzeletük, sokukból lesz művész 
vagy műszaki zseni, több híres emberről tudjuk, hogy diszlexiás volt. 
    1905-ben egy Thomas nevű orvos valószínűsítette először, hogy a diszlexia örökletes 
lehet, mivel egyes családok több tagján is megfigyelhető volt. (Ez persze nem jelenti 
azt, hogy a diszlexia a családok minden egyes tagjánál fellelhető.) 
    A diszlexiások nincsenek tudatában annak, hogy a kiejtett és leírt szavak önálló 
fonémákra bonthatók. Ez megnehezíti számukra azt, hogy megtanulják a hang-betű 
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megfeleltetést. Az írásban szóközzel elkülönített szavak önállósága gyakran nem 
egyértelmű a diszlexiások számára. Ebből adódik, hogy szóhatáron át is egyetlen szót 
próbálnak olvasni, és saját írásukban sem következetesen jelölik a szavak 
elkülönültségét. A következő példa egy harmadik osztályba járó, 8 év három hónapos, 
súlyos olvasási nehézséggel küzdő kisfiú fogalmazásának egy részlete (füzetből 
pontosan másolva) (Gósy 1999: 261.): “…A bátyám a le akarta fatyasztani a csokit. De 
amikor a lghdegebbreakarta venni a fagysztóttólle tört a höfok szbájzó … a fgönyök is 
porosak voltak en ekartam poszivózni … Le vetema  prsz proszívó tet et, hgy mgnézem 
men álapot …” 
    Régóta ismert az a tény, hogy az olvasási nehézség és a diszlexia nagyobb mértékben 
jelentkezik fiúknál, mint lányoknál – Vellutino kutatási adatai szerint a csökkent 
olvasási képességűek között 4-10-szer annyi a fiú, mint a lány -, de a kutatók nem a 
szex-kromoszómát teszik felelőssé ezért. Van viszont olyan nézet is, hogy nincs is nagy 
számbeli különbség a diszlexiás lányok és fiúk között (Gósy 1999), csak a fiúk tanulási 
előmenetelére a pedagógusok és a szülők is jobban odafigyelnek. 
 
5. 7. A diszlexia meghatározása 
 
    A diszlexia szakirodalmi, egységes meghatározása igen nehéz, ennek ellenére újra és 
újra kísérletet tesznek rá, hiszen a gyógypedagógiai fejlesztés csak körültekintően 
megfogalmazott és egységesített diagnózis felállítása esetén lehetséges és kellően 
hatékony.  
    A pedagógia meghatározása szerint diszlexiáról akkor beszélünk, ha a gyermek 
tényleges és az intellektuális képességek alapján elvárható olvasási teljesítménye 
szignifikánsan eltér. A neuropszicholingvisztika álláspontja az, hogy a diszlexia 
gyűjtőfogalomként definiálható, tehát a részképességek olyan zavara, amely 
többféleképpen vezet ugyanahhoz a problémához, azaz a súlyos olvasási zavarhoz. 
Gyógypedagógiai szempontból fontos az, hogy a diszlexia meghatározásában 
szerepeljen a tényleges olvasási szint és a képességek alapján elvárható, komplex 
mutatók alapján becsülhető szint közötti eltérés (Csépe 2009). 
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    1970 óta a pszicholingvisztikában a diszlexia jelenségét nem rövid definíciókkal, 
hanem egyfajta kritériumrendszerrel határozzák meg. Ezek a következők (Gósy 1999, 
260.):  
 a diszlexia felnőttkorig elhúzódik, 
 az olvasásban és az írásban/helyesírásban tapasztalható sajátos hibákkal 
jellemezhető, 
 örökletes jelenség, 
 gyakrabban fordul elő fiúknál, mint lányoknál, 
 normál, illetve magas IQ-val jár együtt. 
    A diszlexia definíciójában ma már az anyanyelvi készségek szintje és a 
szociokulturális háttér is kritériumpont.  
    Mivel a diszlexiás és az olvasási nehézségekkel küzdő gyermekek rendszerint egyéb 
problémákat is mutatnak, a kutatók valószínűsítik, hogy az olvasástanulás zavara 
szindróma. 
 
5. 8. A diszlexia felismerése 
 
 A diszlexia az iskolai nevelés, oktatás folyamatában általában a 2. osztály végén, 
illetve a 3. osztály elején válik nyilvánvalóvá. Az iskolai első két év ugyanis az írás-
olvasás tanulásának “türelmi időszaka”, a nehézségek még általánosak a betűtanulásban. 
De a diszlexia tünetei már korábban is feltárhatók. A következőkben összefoglalásként 
felsorolom ezeket a tüneteket, amelyeknek – egyedüli vagy többszörös – megléte 
diszlexiára utalhat.     
    A diszlexia jelei már egészen kis korban felismerhetők. 
Ezek megnyilvánulhatnak:  
 a beszéd elsajátításakor jelentkező artikulációs problémákban, 
 akkor, ha a gyerek hároméves koráig sem tanul meg beszélni, 
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 ha mozgása már pici korában ügyetlen. 
    Mivel a diszlexiára utaló tünetek azonosítása igen bizonytalan, többnyire kizárásos 
módszerrel állapítják meg e beszédzavart kisiskolás korban : 
 ha a gyerek rendesen jár iskolába, 
 ha legalább átlagos értelmi képességű, 
 ha kizárhatjuk az érzelmi, pszichológiai problémákat és az érzékszervi 
zavarokat, 
ám a gyereknek mégis nehézséget okoz az olvasás megtanulása, akkor nagy 
valószínűséggel diszlexia áll a háttérben. 
    E fenti tüneteken kívül további jelek adnak gyanúra okot: 
 zavarok az egyensúly-érzékelésben, ügyetlen mozgás, távolságok felmérésének 
hiánya, 
 térorientációs zavarok – a gyermek nem tudja követni a mozgásokat, még akkor 
sem, ha bemutatják neki, s képtelen a fent-lent, jobb-bal irányok 
megkülönböztetésére, 
 az egymásutániság felfogásának nehézsége – a gyermek csak azt képes 
megjegyezni, ami épp előtte van, 
 kusza rajzok, olvashatatlan írás, rossz ceruzafogás, 
 nehézség a hangos olvasásban, 
 a gyermek gyakran hibázik a tollbamondás során, 
 beszédhang-megkülönböztetési nehézségek, 
 betűk azonosításának problémája, betű- és számfelcserélés, 
 sortartási zavarok – gyakran a sor végéről kezdik az írást, olvasást. 
    A diszlexia diagnosztizálására a mai nemzetközi gyakorlatban korszerű és komplex 
olvasási teszteket és állapotfelmérő eljárásokat használnak. Az egyik ilyen módszer a 
DPT-teszt, amelynek első változatát Inizan fejlesztette ki Franciaországban 1963-ban. 
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Ezzel a teszttel felmérhetőek az olvasással szorosan kapcsolatban álló képességek. 
Csetneky László és Lőrik József voltak azok, akik először szorgalmazták a teszt magyar 
viszonyokra való adaptációját (Csetneky–Lőrik 1983). A teszt Magyarországon mégsem 
terjedt el, illetve nem használják csak egyetlen tesztként a diszlexia megállapításához. 
Egy másik diszlexiát felmérő feladatsor a Meixner Ildikó-féle diszlexiaszűrő teszt, 
amely olvasólapok segítségével méri fel az esetleges olvasási nehézséget (Meixner 
1993). A ma használatban lévő, diszlexiát diagnosztizáló tesztekben ugyanakkor nem 
találkozunk a hangoztatás kérdéskörével. Úgy véljük, hogy a diagnózisban erre a 
problémára rá kell kérdezni, mivel a terápia első lépése a hangoztatás volna. A 
diszlexiát diagnosztizáló tesztekkel kapcsolatban felmerülhet a kérdés, hogy ki lehet-e 
dolgozni egyetlen tesztet, ami valóban megállapítja majd az olvasási zavart. Jelenleg is 
folynak kutatások, hogy több tudományág és fejlesztő szakember munkájának 
eredményeképpen a diszlexia meghatározása egyértelműbb és minden esetben sikeresen 
használható legyen. Úgy gondoljuk azonban, hogy egyetlen teszt nem lesz alkalmas a 
diszlexia megállapítására, e nyelvi zavar definiálása valószínűleg továbbra is 
tesztsorozat eredményeképpen valósulhat meg, amelynek inkább az egyszerűsítésén kell 
dolgozni. 
 Az intelligenciatesztek eltérő vonatkozásban mérik a képességeket és az ügyességet, 
mint például a szókincs, a számfogalmak, az emlékezés és a problémamegoldás 
bizonyos formái. Ha a gyermek szókincse az életkorának megfelel, akkor 
emlékezőtehetsége és a problémamegoldó képessége is az elvárt szinten mozog. 
    A diszlexia gyakran társul pszichikai problémákkal, ezért a pszichológia kiemelt 
területe a nyelvi és tanulási zavaros gyermekek pszichikai diagnosztikája és a pszichés 
gátlások oldása. Kutatások (Veltmann 1997) bebizonyították, hogy a diszlexiás 
gyermekek olvasási gyengeségéhez gyakran  
 emocionális zavarok (félelemérzés, depresszió), 
 szociális zavarok (kapcsolati és interakciós zavarok, agresszivitás, passzivitás), 
 tanulási és teljesítménybeli zavarok (tanulási zavarok, észlelési zavarok, lásd 
még A diszlexia és a tanulási zavarok c. fejezet), 
 pszcihoszomatikus tünetek (fej- és hasfájás, alvás- és evészavar), 
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 hiperaktivitásra mutató tünetek (nyugtalanság, figyelemzavar) is járulnak 
(Veltmann 1997). 
 A diszlexia diagnosztizálása tehát a gyógypedagógus, pedagógus, a pszichológus és 
a szülő közös feladata, csak a különböző jellemzők együttes figyelembevételével 
állapítható meg az olvasási zavar megléte a gyermeknél.  
 
5. 9. A diszlexia vizsgálata és diagnosztikája 
 
    Manapság sokat vitatott a diszlexia meghatározása, értelmezése. A SzakÉrtelem 
Egyesület (Gyógypedagógiai Szakértői Bizottságok Országos Érdekvédelmi 
Egyesülete) olyan szakmai fórum, amely Magyarországon gyógypedagógiai 
kérdésekben egységes álláspontot, a diagnosztikai kérdésekben szakmai protokollt 
alakít ki. (A SzakÉrtelem Egyesület tanácskozását a diszlexia kérdésköréről 2007. 
május 7-én tartották. A tanácskozáson részt vett Csabay Katalin, Csepregi András, 
Csépe Valéria, Gereben Ferencné, Hídvégi Márta, Kuncz Eszter, Lányiné Elgelmaxer 
Ágnes, Lévai Erzsébet, Lőrik József, Mesterházi Zsuzsa, Metzger Balázs, Szakács Kata, 
Szvatkó Anna, Torda Ágnes, Zsoldos Márta.) 
   A diszlexia meghatározása az 1970-es évektől egyfajta kritériumrendszerrel történik 
(lásd 5. 7., A diszlexia meghatározása c. fejezetet). Fontosnak tartjuk azonban, hogy 
megemlítsük, melyek azok az okok, amelyek meglétekor a diszlexiát mint nyelvi zavart 
el kell vetnünk. 
 A diszlexiát kizáró kritériumok az alábbiak (Juhász 1999): 
 Átlagövezet alatt mozgó intelligencia (IQ < 85 – MAWGYI-R) 
 Művelődési esélyegyenlőtlenség, az írott kultúrához való hozzáférés akadályai 
következtében mutatkozó nehézség, elmaradás. 
 Pedagógiai elhanyagoltság. 
 Érzékszervi fogyatékosság, mozgáskorlátozottság, autizmus spektrum zavarok. 
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 A gyermek szociális körülményeit, családi milliőjét egyes kutatók nem a diszlexiát 
kizáró oknak tartják, hanem szigorúan figyelembe vevő körülményként tárgyalják. 
Weuffen szerint (Weuffen 1997) a gyenge olvasó és helyesírási zavarral küzdő 
gyermekek szociálisan hátrányos családból származnak, ahol a hiányos családi 
ösztönzés negatívan befolyásolja a tanulási motivációt és ezzel együtt a tanulási 
sikereket is. Ezért az anamnézisben mindenképpen ki kell térni a gyermek családi 
környezetére is. 
    A modern gyógypedagógiai szemlélet szerint a diszlexiát kizáró kritériumok és 
tanulási zavarok együttes megléte esetén más diagnosztikus kategóriát kell alkalmazni 
(Mohai 2009b). Amennyiben a diszlexia társuló tünetként járul például a tanulási 
zavarhoz, ebben az esetben a vezető tünet alapján kell meghatározni a diagnózist, a 
fejlesztés megtervezésénél ugyanakkor fontos, hogy a gyermek számára diszlexia-
terápiát is biztosítani kell. 
    A diagnózis felállításának alapjai a következők: 
 Az olvasási képességek megismerése: izolált betűolvasás, szóolvasás (valódi és 
álszavak), mondatértés, szövegértés – az osztályfoknak megfelelően. 
 Bázisképességek vizsgálata: figyelem, észlelés, emlékezet, mozgáskoordináció, 
nyelvi feldolgozás és produkció. 
 A PQ-VQ minimum 10 pontos eltérése jelző értékű, illetve a faktorokon belüli 
intelligenciastruktúra elemzése szükséges. 
 A korai fejlődésben feltárható rizikótényezők figyelembevétele. 
 Folyamatos megfigyelés. 
   Mint ahogy már említettük, a modern kutatások újabb és újabb kísérletekkel 
bizonyítják be, hogy a diszlexiás agya másként működik, mint a tipikus fejlődésű 
személyeké (lásd az 5. 4., A diszlexia és az agy c. fejezetet). Ez azonban még mindig 
nem a diagnózis része, ehhez standardizált tesztrendszert kell még kidolgozni, amelyben 
nemcsak az olvasás – ami a zavar vezető megjelenési területe – alapján, hanem 
valamennyi meghatározó képesség alapján határozzák meg a diszlexia definícióját és 
jellemzőit. 
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 A diszlexiás gyermekek vizsgálata több részből áll. A biológiai-orvosi és a 
beszédanamnézist szociokulturális kérdőíves anamnézis egészíti ki, melyben a 
családról, a gondozásról, nevelésről és a szoktatásról, valamint az iskolai 
tanulmányokról kérdezik a vizsgált gyermeket. Egyidejűleg kiegészítő, például 
pszichológiai vizsgálatok is történhetnek (Juhász 1999). 
    A diszlexiavizsgálat az olvasását, a szövegemlékezetet és – megértést, az írást és a 
nyelvi-grammatikai készséget tárja fel. A csatlakozó kiegészítő vizsgálatok a 
szókincsre, a nyelvi fejlettségre, nyelvi percepcióra, a beszédészlelésre, 
beszédmegértésre, a lateralitásra és a részképességek fejlettségére irányulnak. 
 
5. 10. A diszlexia és az olvasási nehézség határa 
 
    A diszlexia felismerése igen nehéz feladat elé állítja a szakembereket. Gyakran 
előforduló jelenség az, hogy – még az elvárható és a teljesített szint pontos 
meghatározása mellett is – a tanítók, gyógypedagógusok, szülők és kutatók helytelenül 
mérik fel a gyermek olvasási szintjét, megtörténhet, hogy egy lassabb haladási tempót 
igénylő tanulót az olvasási zavarral küzdő személyként aposztrofálják, azaz 
diszlexiásnak nevezik. Ekképpen fordulhat elő, hogy a szakemberek – tévesen – magas 
arányú olvasási zavaros gyermekről számolnak be az általános, illetve a 
középiskolában. De hol is van a diszlexia és az olvasási nehézség határa (Kibby 1995, 
Frith 1999)?  
 A diszlexia definíciójából – “nyomtatott szavak, mondatok sorozatainak 
feldolgozási nehézsége/képtelensége” – kiderül, hogy a diszlexia egyfajta olvasási 
nehézség, de az is bebizonyosodott, hogy nem minden olvasási nehézség diszlexia. 
Több közös vonása van viszont a diszlexiának a gyenge olvasással: egyik csoport 
megnevezése sem homogén jelenséget jelöl, illetve sem a gyengén olvasók, sem a 
diszlexiások nem tudnak megfelelően olvasni. Különbségeket is találunk a két csoport 
között: a súlyos olvasási nehézséggel küzdő gyermekekhez képest egy enyhe diszlexiás 
olvasási teljesítménye jobb lehet (Gráczi–Gósy–Imre 2007). A gyengén olvasók 
olvasásában a fejlesztés hatására nagy minőségi változások érhetők el, míg a diszlexiát 
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“nem lehet kinőni”, azaz a fejlesztéssel az olvasási szintjük ugyan mutat(hat) javulást, 
de az alapprobléma megszüntetése lehetetlen. 
 A gyermeket lassabb temporális feldolgozása miatt is nevezhetik olvasási 
nehézséggel küzdőnek, pedig a lassú olvasás nem jelent feltétlenül olvasási nehézséget, 
lehet csupán familiáris eredetű, jelenthet viszont súlyos nehézségek jele is (Betourne–
Friel-Patti 2003).  
 A fentiekből adódik a kérdés: hol a határ az olvasási nehézség és a diszlexia között? 
Milyen kritériumok alapján minősíthető valaki diszlexiásnak és mik jellemzik az 
olvasási nehézséggel küzdő gyermeket? 
    A diszlexiával foglalkozó szakirodalomban nem létezik olyan kritérium, amely 
egyértelműen meghúzná a diszlexia és az olvasási nehézség közötti határt. Csupán 
Stanovich ad 1991-ben egy olyan definíciót, amely talán kiindulási pontnak tekinthető: 
“a diszlexiások olvasási nehézségei nem ugyanazokra az okokra vezethetők vissza, mint 
a gyengén olvasók nehézségei” és “ha ezek mégis ugyanazok a tényezők, akkor a 
diszlexiások teljesítményének súlyossági szintje minőségi különbséget kell, hogy 
mutasson a gyenge olvasók teljesítményéhez képest” (Gósy 1994a: 42) 
    A modern diszlexiakutatások eredményei és az egyre pontosabb diszlexia-
meghatározások mégis óvatosságra intik manapság a szakembereket attól, hogy csak a 
diszlexia kifejezést használják, ezért mellette és főleg helyette az alábbi kifejezéseket 
használják magyar nyelvterületen: olvasási nehézség, elsődleges olvasási képtelenség, 
kongenitális szóvakság, specifikus olvasásképtelenség, kongenitális legaszténia, 
fejlődéses diszlexia, nem-olvasás, gyenge olvasás, el-/visszamaradott olvasás, 
olvasászavar (Gósy, 1994a: 41.). De mindezek segítségével még nem tudunk 
különbséget tenni az olvasási nehézség és a diszlexia között. A gyermekekkel való 
foglalkozás szempontjából viszont ez nagyon fontos lehet. A gyakorlatban nemegyszer 
a diszlexiára jellemző olvasástechnikai hibák, tévedések elegendőek ahhoz, hogy a 
gyermek megkaphassa tőlünk a “diszlexiás” jelzőt, ezért tartják fontosnak a kutatók az 
olvasási nehézség és a diszlexia közötti különbségtételt. Gósy Mária (1994a: 42.) 
megoldási javaslata e problémára:  
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 élesebben elkülönítő alapfogalmakat bevezetni: a diszlexia helyett a “valódi 
diszlexia”, az olvasási nehézségre pedig az “olvasászavar” kifejezést, 
 az olvasási nehézségek nem tesztelés segítségével való megállapítása, hanem az 
osztálytanító megítélésével, 
 egy olyan kritériumrendszer létrehozása, amelynek alapján nagy valószínűséggel 
megítélhető lenne, hogy egy gyermek diszlexiás-e vagy sem. 
    Ez utóbbi a következő pontokból kellene, hogy álljon: 
1. Két, normál általános iskolában eltöltött év, amelynek a végén a gyermek olvasási 
teljesítménye jelentősen elmarad az osztály többi tagjáétól. Normál olvasástanítási 
módszer alkalmazása. 
2. Nincs organikus eltérés azon készségek hátterében, amelyek az olvasáshoz 
szükségesek. 
3. Normál intelligenciaszint. 
4. Más tantárgyakban normál teljesítmény. 
5. Normál időben történt beszédindulás. 
6. Normál időben kialakult kézdominancia. 
7. Normál pszichikai, érzelmi állapot. 
8. Normál szociokulturális háttér. 
9. Normál diák-tanár-szülő viszony. 
10. Kellő időben kapott, megfelelő tanítói/szülői segítség. 
 Az olvasási nehézség és a diszlexia közötti mielőbbi különbségtétel azért is nagyon 
fontos, mert amíg ismereteink e két jelenségről bizonytalanok, óvatosabbnak kell 
lennünk a diagnosztizálással és feleslegesen ne süssük a “diszlexiás” bélyeget a 
gyermekekre. Az olvasási nehézség és a diszlexia közötti összefüggés, a hasonlóságok 




5. 11. “Az áldiszlexia” 
 
    Az előző fejezetben megpróbáltunk határt húzni a diszlexia és az olvasási nehézség 
között. A továbbiakban arra keresem a választ, hogy miben különbözik az “áldiszlexia” 
a valódi diszlexiától, tényleg kétségbeesésre ad-e okot a feltételezhetően diszlexiások 
magas aránya a magyar népességen belül, vagy csupán az “áldiszlexia” (elnevezés) 
terjed és manapság szívesen kategorizáljuk a gyermekeket diszlexiásnak.   
    A diszlexia kialakulásáról tehát tudjuk, hogy örökletes tényező befolyásolja, vagy a 
méhen belüli életben vagy a szülés során elszenvedett enyhe biológiai károsodás, 
esetleg gyakori kisgyermekkori betegségek, baleset következtében fellépő idegrendszeri 
sérülés következménye, melyek a beszédfejlődés során valamilyen zavart idéznek elő 
(Csabay, 1994, 39.). Ezek a zavarok később az írás-olvasás-számolás területén 
jelentkeznek. Az utóbbi években azonban olyan mértékben nőtt a diszlexiás gyermekek 
száma – a kezdeti 2% után ma már a gyermekek 30-40%-át tekintik diszlexiásnak –, 
hogy e fenti okok mellett a kutatók további, nem biológiai tényeket is felelőssé tesznek 
az ún. “áldiszlexia” kialakulásáért. Fontosnak tartjuk azonban jelezni, hogy nem értünk 
egyet a Csabay Katalin által ismertetett 30-40%-kal, véleményünk szerint ma a 
gyermekek kb. 4-5%-át tekinthetjük olvasási zavarral küzdő személynek, ennek ellenére 
mi is úgy véljük, hogy a diszlexiások száma nő, talán kissé nagy mértékben is. 
    Csabay Katalin az áldiszlexia kialakulásának okaként három tényezőt sorol fel 
tanulmányában: a szociális, társadalmi struktúra megváltozását, a korai beiskolázást és 
az olvasástanítás helytelen módszerét (Csabay 1994). 
1. Napjainkban a kisgyermeknek nincs elegendő lehetősége az aktív szókincs 
gyakorlására. Ennek illusztrálásaként említi a tanulmány szerzője a sietős kora 
reggeli óvodába indulást, ahol a közösségi fegyelem érdekében sokszor 
akadályba ütközik a gyermeknek a mondatokban való közlés gyakorlása, este 
pedig az élő esti mese helyettesítésére a tv, videó bekapcsolását – így nem 
csoda, hogy a mai gyermekek hátrányos kifejezőkészséggel kerülnek iskolába. 
2. Ebből következik a második, diszlexiát (is) kiváltó tényező: ez pedig a korai 
beiskolázás. Magyarországon átlagosan hatéves kor a beiskolázás ideje, ez az 
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életkor azonban nem minden esetben jelenti a gyermek iskolaérettségét. Az elsős 
kicsinek – ahhoz, hogy olvasni, írni tudjon majd – szüksége van a szemlencse 
akkomodációjára (a szem egy pontra fixálási képességére), a fonémahallásra 
(hangok egymásutániságának kihallására szóban, illetve a hangok 
megkülönböztető képességére), a kézfej érett csontmagvainak és az agy 
domináns féltekéjének (kezesség kérdése) kialakulására (az íráshoz), továbbá az 
iskolában a tanórákhoz való részvételhez a figyelem összpontosítására (Csabay 
1994, 39.) – ezek pedig gyakran csak 7-9 éves korra alakulnak ki! Ezért nem 
kellene siettetnünk a kisgyermekek iskolába kerülését, mert ha ezen készségek 
érése eltolódik, de a gyerek már iskolában van, menthetetlenül le fog maradni 
érettebb társaitól. Csabay Katalin ezen megállapításával is vitatkozunk: ma a 
gyermekek nagy része a számítógép segítségével már az óvodáskorban 
megismerkedik a betűkkel. Annak ellenére tehát, hogy a kéz mechanizmusa 
lassan alakul ki, fontos gyakorolni, hiszen csak úgy fejlődhet és válhat 
mechanikussá az írás. A kulcsszó tehát ismételten a gyakorlás, amit már a 
szerialitás problematikájánál – a dolgozat több pontján – említettünk. 
3. Csabay Katalin harmadikként az általános iskolákban manapság használatos 
könyveket okolja. Ezen olvasókönyvekkel – melyek sem a magyar nyelv 
sajátosságait, sem a gyermek fejlődését nem veszik figyelembe – az angolszász 
nyelvterületről átvett globális módszer, illetve a gyorsított tempójú 
olvasástanítási eljárás terjedt el hazánkban. Így például a szóképes 
olvasástanítási módszert teljesen hibásnak tartja, hiszen a magyar fonetikus 
nyelv, ezért a betűket is kizárólag a fonémák oldaláról közelíthetjük meg, tehát 
az olvasástanítás során kizárólag a betű-szó-mondat rendszert figyelembe vevő, 
ún. “hangoztató-elemző-összetevő”-módszert szabadna a pedagógusoknak 
alkalmazniuk. A ritmus – így a szótagritmus feldolgozása is – szinte velünk 
született képesség, ezért a gyermekeknek a szótagoló tempójú olvasást követő 
olvasókönyvekből javasolt elsajátítani az olvasást. 
    Csabay  Katalin szerint tehát a diszlexiások e fejezetben már említett megközelítően 
40%-ából jelenleg 20-30%-ra tehető az áldiszlexiások száma. Csabay áldiszlexiásnak 
nevezi azokat a gyermekeket, akiknek az olvasási zavarát a pedagógusok megfelelő 
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tanítással megelőzhetnék, náluk tehát a (valódi) diszlexia kialakulási okaként A 
diszlexia kialakulásának okai c. fejezetben felsorolt esetek nem áll(hat)nak fenn, a zavar 
kialakulásáért elsősorban a mai olvasástanítás módszerét teszi felelőssé.  
     Mind a nemzetközi, mind a hazai szakirodalomban meglehetősen problémás az 
áldiszlexia terminus használata. Lehetséges, hogy bizonyos kutatók az áldiszlexiát az 
olvasási zavar szinonímájának tekintik, úgy véljük, hogy az áldiszlexiás személyek a 
fejlesztés során megtaníthatók olvasni, míg a diszlexiások nem, ezért az értekezésben a 
diszlexiát olvasási zavarként tárgyaljuk, amelyet fejleszteni lehet, de „kigyógyulni 
belőle” nem.  
 
5. 12. A diszlexiás gyermekek fejlesztése 
 
    Napjainkban számos gyermek vesz részt logopédiai, illetve fejlesztőpedagógiai 
fejlesztésben, elsősorban azért, mert a tanulásban lemaradásaik vannak. A tanulási 
sikertelenségeket okozhatja az olvasási zavar, az olvasás sikertelen értése, valamint 
olvasástechnikai problémák is. A mai általános és középiskolák nagy része foglalkoztat 
főállású fejlesztő pedagógust, aki – megfelelő terápiával – segít az olvasási módszerek 
kidolgozásával abban, hogy a diszlexiások értsék a szöveges feladatokat, felismerjék az 
összefüggéseket és képesek legyenek kiemelni a lényeget. 
    A diszlexia nem betegség, nem is lehet kigyógyulni belőle, de az olvasás megfelelő 
oktatásával sikeresen lehet fejleszteni a diszlexiás személy olvasását. 
    A diszlexia fejlesztésének egyik legnagyobb akadálya ma az, hogy hiányoznak az 
egységes eljárások (állapotfelmérő tesztek, vizsgálatok), ennek következményeként 
pedig a fejlesztőeljárások egységes protokollja. Emiatt a diszlexia és a gyenge olvasás, 
olvasási nehézség differenciálása sem történik megfelelő módon (lásd még az 5. 10., A 
diszlexia és az olvasási nehézség határa c. fejezetet) 
  Korunk legfontosabb törekvése, hogy az egyes tudományágak (orvostudomány, 
gyógypedagógia, pszichológia stb.) a diszlexiának komplex, megbízható diagnosztikai 
eszköztárát alakítsanak ki, amely figyelembe veszik az általános és a nyelvspecifikus 
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összetevőket, azaz támaszkodik a kognitív tulajdonságokra és a beszélt, valamint az 
írott nyelv tulajdonságaira is. 
    A diszlexiások terápiájának kidolgozásában a szakemberek alapvető feladata 
támaszkodni a legújabb kognitív pszichológiai, neurológiai és nyelvészeti ismeretekre. 
    Mindezek tekintetében adott a válasz a “hogyan lehet a(z ál)diszlexiát gyógyítani?”-
kérdésre az otthoni foglalkoztatás során, illetve a közoktatás keretein belül (Csabay 
1994):  
 Meséljünk és beszélgessünk minél többet a gyermekekkel!  
 Az óvodában ne betűket tanítsunk, hanem alapvető készségeket fejlesszünk!  
 Az iskolában a “türelem” legyen a jelszó, hiszen a diszlexiás gyermekeknek 
átlagosan kétszer annyi idő szükséges az írást, olvasást igénylő feladatok 
megoldásához, mint jobban olvasó társaiknak (Hentig 2003).  
 A tanítók ne fél év alatt tanítsák meg olvasni a gyerekeket, hanem adjanak nekik 
elég időt és így lassan, a “hangoztató-elemző-összetevő”-módszert alkalmazva, 
szótagolva vezessék be őket az olvasás tudományába. Fontos hangsúlyozni a 
tanítók számára, hogy az olvasás tanulásának a megfelelő szintű anyanyelvi 
tudás, a beszédészlelési és beszédmegértési folyamatok egészséges működése is 
szükségeltetik (Nagy 2006) (lásd a 3., Az olvasás c. fejezetet). Ha úgy 
tapasztalják, hogy a gyermeknek problémái vannak az anyanyelv 
feldolgozásában (a vizuális vagy az akusztikus feldolgozásban), az 
olvasástanítást más módszerekkel kezdjék el, mint a tipikus fejlettségű 
gyermekeknél, illetve irányítsák a gyermeket a fejlesztő szakemberekhez.  
 A szakemberek azt tanácsolják a tanítóknak, hogy az első tanévet csak a 
betűtanításra, kapcsolásra, szótagolásra, hangoztatásra fordítsák és csak a 
második tanévben gyakorolják a folyamatos tempójú olvasást (List 1987).  
 Az idegen nyelvek írásbeliségének tanításával várjuk meg a harmadik osztályt 
(addig persze hallás után ismerkedhet a gyermek az idegen nyelvvel)! 
 Figyeljünk oda a gyermek észlelési és mozgási képességeinek fejlesztésére is. A 
versmondás, éneklés, mesemondás nagyban segíti a kicsik nyelvi fejlődését.  
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 Ne hagyjuk abba a felolvasást, amikor a gyermek már maga tud olvasni, hiszen a 
felolvasások rendkívül fejlesztően hatnak, mivel a gyermeknek ilyenkor sorban 
kell követnie az eseményeket, vizuális ingerek nélkül is.  
 Figyeljünk oda arra a tényre is, hogy a sport jól fejleszti az észlelés és mozgás 
összehangolását, ezért játsszon, sportoljon minél többet a gyerek! 
    A fentiek együttes, következetes alkalmazása hozzásegítheti a gyermeket, hogy 
természetes és önálló olvasási képessége kifejlődjön és ne kényszerüljön a diszlexiások 
táborába tartozni. Egyre több kutató ért egyet abban, hogy “nincs olyan gyógymód a 
diszlexiára, amely az olvasás közvetlen, gyógyító hatású oktatását helyettesíthetné” 
(Vellutino, 1994, 107.). 
 
5. 13. A felnőttkori diszlexia 
 
    Az olvasás- és írástevékenység akadályai a felnőtt társadalomban igen gyakoriak, sőt 
napjainkban egyre több diszlexiás felnőttel találkozunk. Mivel a beszédprodukciós 
zavarokat könnyebb felismerni, mint a beszédpercepciós problémákat, az olvasás- és 
írászavarok nem ritkán rejtve maradnak. Felnőttkorban elsősorban az olvasás és a hallás 
révén szerezzük ismereteink nagy részét (Perlusz 2001). Gerliczkiné Schéder Veronika 
(Gerliczkiné 2007) egyetemi tanulók előadásjegyzeteit elemzve rámutatott arra, hogy 
tipikus fejlődésű egyetemi tanulók is rendelkez(het)nek beszédfeldolgozási 
nehézségekkel. Ez a mindennapokban úgy jelenik meg, hogy nehezen követik az 
előadást, problémát okoz számukra a jegyzetelés, ami felnőttkori komplex tanulási 
nehézségekhez vezet. A kísérlet eredményeiből kiderül, hogy a felnőttkorban is számos 
ember küzd beszédészlelési és beszédmegértési zavarokkal, a nem diszlexiásként 
diagnosztizált személyek közül is. A beszédfeldolgozási zavarok tényére tehát oda kell 
figyelni, mivel ezek a problémák nem csupán esetlegesek és nem is szórványosak. 
  A diszlexiások felnőttkorukra ugyan megtanulnak olvasni, de a diszlexiát nem 
lehet “kinőni”, mert azok az információfeldolgozási eltérések, amelyek diszlexiához 
vezetnek, egész életükben megmaradnak. Ezek a maradványtünetek azonban segítik 
azonosítani a korábbi diszlexiát és igen sikeresen lehet enyhíteni őket. 
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A legfontosabb tényező a fejlesztés és a jövő szempontjából mindenképpen az, hogy a 
gyermek legkésőbb 15-16 éves koráig kapott-e megfelelő fejlesztést. Minél hamarabb 
jött ez a segítség, annál gyorsabban és eredményesebben lehet a tüneteit redukálni. 
A diszlexia felnőttkori megjelenési formái az alábbi területeket érintik. 
    1. Érzékelés és mozgás . Bár a diszlexia elsősorban az írással és az olvasással áll 
összefüggésben, a diszlexiásoknak az élet más területén is jelentkeznek problémáik. 
Felnőttkorban gyakran már csak ezek a tünetek jelzik, hogy diszlexia az eredeti ok. E 
tünetek egy csoportja az érzékeléssel és a mozgással van összefüggésben. Ezeket a 
sokféle formában megnyilvánuló nehézségeket diszpraxiának nevezik. A 
legjellegzetesebbek: 
 zavarok az egyensúlyérzékelésben és testtartásban, 
 darabos, nehézkes mozgás, 
 feltűnő ügyetlenség a labdajátékokban, teniszben, asztaliteniszben, krikettben, 
 a diszlexiások könnyen elesnek és beleütköznek más emberekbe vagy tárgyakba, 
 csúnya, olvashatatlan kézírás és hibás gépelés, 
 a kézügyesség hiánya, ami például a főzésben is komoly nehézségeket okoz, 
 túlérzékenység a fényre és a zajokra, 
 a diszlexiások nehezen tudják megkülönböztetni a jobb- és a baloldalt, 
 a távolságokat rosszul becsülik fel, 
 nehezen tájékozódnak, könnyen eltévednek, 
 nehezükre esik a számolás és térbeli feladatok megoldása, 
 Nehezen megy a mindennapi élet megszervezése és a tárgyak rendben tartása, 
 problémák a társas kapcsolatokban, 
 a diszlexiásoknak gondot okoz az írásbeli munka elkészítése, 
 olvasás közben könnyen elveszítik, hogy éppen hol tartanak, 
 szóbeli felelet vagy előadás közben elveszítik mondandójuk fonalát, 
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 az egyszerű technikai eszközök használata feltűnően nehezen megy (pl. 
fénymásoló, fax, kalkulátor, adatbevitel a számítógépbe) 
 számok vagy adatok pontos átmásolása egyik helyről a másikra nehézkes; 
 problémát okoznak számukra például a különböző irodai munkák, például a 
dátumot mutató pecsét kezelése, az iratok rendben tartása. 
    A nehézségek az életmód megváltoztatásával könnyen leküzdhetők, például: 
 A diszlexiások használjanak olvasás közben könyvjelzőt, vagy olyan vonalzót, 
amely jelzi, hogy éppen hol tartanak.  
 A megtanulandó szöveget célszerű színes papírra fénymásolni. 
 Táblázatok számait jelöljék színes kihúzóval. 
 Azoknak a gépeknek, eszközöknek a használati utasítását, amelyekkel 
dolgoznak, tartsák maguknál. 
 Használjanak ergonomikus kialakítású billentyűzetet. 
 A számítógépes egér lelassításával tudják csökkenteni a feldolgozási időt 
 Ajánlott  a napi, heti és havi tennivalóról táblázat készítése. 
 A nyugodt munkakörnyezet kialakítása hozzájárul a diszlexiából adódó 
kellemetlenségek csökkentéséhez 
 A felnőtt diszpraxia bizonyos részei, például a mozgással kapcsolatos 
problémák, fizioterápiával, illetve mozgás-terápiákkal is enyhíthetők. Sokat 
segíthet az ún. figyelmesség /vipassana/ meditáció elsajátítása. 
    2. Zavarok a rövid távú memória használatakor . A diszlexiásoknak 
problémát jelent a rövidtávú memória használata: például telefonszámok megjegyzése, 
számok pontos lemásolása, üzenetek, utasítások és irányok megjegyzése, beszéd, írás 
vagy más előadásának hallgatása közben az elhangzó gondolatmenet megtartása, 
emberek nevének megjegyzése, a megbeszélésen jegyzeteket készítése, vitát nyomon 
követése, szóbeli instrukciókat nyomon követése, telefonüzeneteket átvétele.  
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    Az alábbi tanácsok segítséget nyújtanak a diszlexiás felnőttek életvezetésének 
megkönnyítéséhez: 
 A számokat, vagy szavakat részekre bontva olvassák, illetve jegyezzék meg. 
 Olvassanak lassan és módszeresen. 
 Próbálják azonnal megtalálni annak a bekezdésnek a központi gondolatát, amit 
éppen olvasnak. 
 Térjenek vissza az írott instrukciókra, ha nem értik a szóbelit, kérjenek ismétlést. 
 Kérjék az instrukciót vizuális formában (például folyamatábrán). 
 Használjanak a telefonüzenetek rögzítésére megfelelő nyomtatványt. 
 Emlékeztetőül használjanak képeket vagy szimbólumokat, vizuális jeleket vagy 
képeket. 
 Vegyék fel magnóra az utasításokat, olvasmányokat, szövegeket vagy a 
megbeszélések tartalmát. 
 Rendszeresen tartsanak pihenőket. 
 Tanulják meg és gyakorolják a relaxációt. 
3. Az érzelmi élet  zavara i .  Sok intelligens gyermek képes kompenzálni 
képességbeli deficitjeit, és nem is derül ki, hogy diszlexiás volt. Az iskolában 
megfelelően tudnak teljesíteni, de ez értelmi képességeikhez viszonyítva nagyobb 
energiaráfordítást igényel. A gyakran megmagyarázhatatlannak tűnő szorongások, 
agresszív viselkedés hátterében látens tanulási zavarok állnak. Bizonyos területeken 
viszont számukra érthetetlen és megmagyarázhatatlan görcseik vannak A környezetük, 
a szülő, az iskola gyakran fenyegeti vagy egyenesen megszégyeníti őket és a 
nehézségeiket például lustasággal, jellemhibával magyarázza. 
    Ez az ellentmondásos állapot sokuknál nagyon mély önvádat, bűntudatot alakít ki. 
Ezt egy sikeres képzőművész a következőképpen fogalmazta meg: "Egy nagy titok 
lakozik bennem. Ezt egy dobozban tartom évek óta és csak nagyon-nagyon óvatosan 
merem kinyitni a doboz tetejét. Valószínűleg mindenki nevetne, ha megmondanám, mi 
van a dobozban. Ez a diszlexiám. Ez a dolog olyannyira átjárta az életemet minden 
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értelemben, és annyi csalódást, szégyenkezést okozott, hogy el kell rejtenem. Ha ezt 
mások is látnák, az valóságos rémálom lenne számomra." 
    A diszlexiás felnőttek tehát általában sok, számukra ismeretlen eredetű feszültséget 
hordoznak magukban. Ezek nagy része összefüggésben van a kisgyermekkor óta a 
diszlexiájuk miatt átélt kudarcokkal. De ezek az évtizedek óta hurcolt, 
megoldhatatlannak érzett problémák ügyes technikával elkerülhetők. 
A felnőtt diszlexiások egyfelől gyors észjárásúak és jó ötleteik, gondolataik vannak, 
más területeken azonban nagyon lassúak és már-már tudatlannak mutatkoznak. Ilyen 
előzmények után sok diszlexiásban fejlődik ki az önvád, a szégyen és az alkalmatlanság 
érzete. Az elbizonytalanodás – különösen, ha évtizedeken keresztül fennáll – 
önértékelési problémákhoz vezetnek. 
    Ez gyermekként a tanulásban nyilvánul meg, de egy idő után a diszlexiás életének 
más vonatkozásait is érinti. A munkájukban a legnagyobb erőfeszítés ellenére sem érzik 
magukat igazán megfelelőnek és félnek, hogy alkalmatlannak fogják őket találni. Éppen 
ezért nagyon nehezen kérnek például fizetésemelést vagy jobb munkát és nehezen 
pályáznak új állásra.  
    Mivel a legtöbb diszlexiás évtizedeken keresztül úgy él, hogy nincs tisztában 
problémái eredetével, bizalmatlanná és agresszívvá válik másokkal szemben, állandó 
feszültségben él, melyet védekező magatartással leplez. Ez idővel korlátozza másokkal 
való személyes kapcsolatait, sok diszlexiás meg is fogalmazza, hogy bezárva, 
bebörtönözve, mozgásképtelennek érzi magát. A fizikai mozgással kapcsolatos gátlások 
gondolati szinten is bezártságként jelentkeznek. Mivel nem elég hatékonyak, nehézkes a 
mindennapi életvitelük, stresszhelyzetben szinte megbénulnak. 
    A diszlexiájuk diagnosztizálása után jobban érzik magukat. Az a hír, hogy ezzel az 
eltérő érzékeléssel, információ feldolgozással nagyon sok, egyébként jó, gyakran kiváló 
intellektusú, kreatív ember él, máris csökkenti magányukat és elszigeteltségüket. Sok 
mindent megmagyaráz az életükben, ami addig megfejthetetlen dolog volt számukra. 
A diszlexiából adódó zavarok tehát felnőttkorban is megnehezíthetik az életet. Ha 
azonban tisztában vannak a gyenge pontjaikkal, és tudják az okát a némely területen 
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jelentkező érthetetlen alulteljesítésüknek, jobban tudják kezelni és elfogadni ezeket a 
jelenségeket. Hiszen a diszlexiával együtt lehet és kell is élni. 
 
5. 14. A diszlexia mint nyelvi zavar 
 
    Mivel a diszlexia esetében a zavar egy meghatározott részképességre, az olvasás 
zavarára vonatkozik, a fejlődési diszlexiát a specifikus tanulási zavarok tágabb 
csoportjába soroljuk (Csépe 2009). 
    Csépe Valéria együtt tárgyalja a diszlexiát és az SLI-t, mivel mindkét elnevezést az 
írott és a beszélt nyelv tekintetében a tipikustól jelentősen eltérő fejlődési utak 
megjelölésére használják. A specifikus nyelvi károsodást (SLI) és a diszlexiát a legtöbb 
érintett tudományág (pl. a neuropszichológia és a gyermekpszichiátriai diagnosztika) az 
atipikus fejlődés két lényegesen eltérő formájának tekinti. Míg a diszlexiát a fonológiai 
feldolgozás specifikus deficitje jellemzi, addig az SLI-kategóriába azok a gyermekek 
tartoznak, akiknek “a beszélt nyelv elsajátításával vannak súlyos problémái, miközben 
nem nyelvi (nonverbális) képességeik tipikus fejlődést mutatnak” (Csépe 2007: 165). A 
szakemberek számára nem egyszerű a két csoport közötti különbségtétel, mivel a 
diszlexiások is mutathatnak a beszélt nyelv használatában jelentős zavarokat, és az SLI-
gyermekek olvasási zavara is igen gyakori. A modern diszlexiakutatásban fontos 
lépéseket haladtak a beszédészlelésben a pszichoakusztikai folyamatoknak a vizsgálatát 
tekintve, az SLI-vel kapcsolatban pedig az ún. feldolgozási deficitmodell született 
(Mészáros–Kas 2008), mint elméleti keret a beszédelsajátítás és a beszédészlelés 




5. 15. A diszlexiások beszédfeldolgozása 
    A fejlődési diszlexia esetében igazolták a beszédészlelési és beszédmegértési zavarok 
meglétét (Imre 2006, Horváth–Imre 2009).  
 A diszlexiások beszédfeldolgozásával napjainkban egyre több kutató foglalkozik. 
Az alábbiakban a legújabb vizsgálatok eredményeit mutatjuk be. 
 A kutatási eredményből arra következtethetünk, hogy a diszlexia nem csupán az 
olvasás zavara, hanem a szakemberek szerint az olvasás zavar az írott és a beszélt nyelv 
használatát egyaránt érinti, tehát a diszlexiával kapcsolatban komplex nyelvfejlődési 
zavarról beszélünk (Catts 1989). 
    A beszédfeldolgozás lassúságát hangsúlyozza Betourne és Friel-Patti (2003, lásd az 
5. 10. A diszlexia és az olvasási nehézség határa).  
 Boada és Pennington (Boada–Pennington 2006) a fonológiai reprezentációt és a 
beszédészlelést vizsgálták 11-13 éves diszlexiás gyermekeknél. Eredményeik azt 
mutatják, hogy mind a fonológiai reprezentáció, mind a beszédészlelés esetében 
gyengébben teljesítettek a vizsgált gyermekek az olvasási teljesítményt tekintve. 
    Gráczi Tekla Etelka (2007) 2 év olvasástanítás után lévő 9 éves diszlexiás 
gyermekeket mért fel. Kutatásában kimutatta, hogy a diszlexiások beszédészlelése több 
aspektusból is gyengébb a tipikus fejlődésű gyermekekénél. A diszlexiások 
beszédfeldolgozási folyamatai jelentős mértékben eltérnek, a mondat- és szövegértésük 
is szingnifikánsan gyengébb teljesítményt mutatott a kontrollcsoportétól. Az 
eredmények tükrében feltételezhetjük, hogy a diszlexiás gyermekek feldolgozási 
folyamatai nemcsak gyengébben, de kevésbé stabilan is működnek. 
 Gráczi Tekla, Gósy Mária és Imre Angéla (2007) olvasási nehézséggel küzdő és 
fejlődési diszlexiásnak diagnosztizált gyermekek beszédfeldolgozási folyamatait 
vizsgálta GMP-tesztek segítségével 2007-ben. Kutatásuk a következő eredménnyel 
zárult: az olvasási zavarral küzdő és a diszlexiás gyermekek beszédfeldolgozási 
folyamatai a tipikus fejlődésűektől elsősorban a fonológiai feladatokban tér el. Az 
olvasási nehézséggel küzdő gyermekek és a diszlexiások eredményei közötti eltérések 
minőségiek, azaz matematikailag igazolható eltéréseket nem tapasztaltak. A két csoport 
közötti különbségek a beszédfeldolgozást tekintve abban állnak, hogy a diszlexiások 
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zavart beszédészlelési működést, elmaradottabb beszédértést és a folyamatok közötti 
szorosabb összefüggést mutatnak, mint az olvasási nehézséggel küzdők. 
 A vizsgálati eredmények tehát egyértelműen azt bizonyítják, hogy a diszlexiás 
tanulók beszédészlelési és beszédmegértési teljesítménye elmarad a tipikus fejlődésű 
kortársaiktól. Emiatt feltételeznünk kell, hogy a diszlexia hatással van a 
bszédprodukcióra is. Horváth Viktória és Imre Angéla (2009) kutatásai rávilágítottak 
arra, hogy az olvasási zavar befolyásolja a spontán beszéd tervezését. 
Megakadásjelenségeket vizsgáló kísérleteikből kiderül, hogy a diszlexiás 
középiskolások beszédprodukciójában lényeges eltérés mutatkozik a tipikus fejlődésű 
kortársaikhoz képest: a nyelvi zavarral küzdők beszéde morfológiai és szintaktikai 
szempontból kevésbé összetett, a kísérleti személyek egyharmadának közlései nem 
feleltek meg egy jól beszélő hatéves gyermek szintjének. A diszlexiások esetében a 
mentális lexikon hozzáférésnek a problémája is világosan látszzik, hiszen a különböző 
szavak száma is jóval kisebb, mint a tipikus fejlődésű kortársaiké. A kutatások 
tekintetében elmondható, hogy a diszlexia érinti a beszédtervezési folyamatokat is, 
hiszen a diszlexiás tanulók beszédében gyakrabban fordulnak elő agrammatikus formák, 
viszont a nyújtások időtartama a nem diszlexiás beszélők közléseiben fordul elő 
gyakrabban. A nyelvi zavar tehát döntően befolyásolja a beszédtervezés és a kivitelezés 
folyamatait is.  
    Jelen dolgozat a diszlexiás tanulók beszédpercepciós folyamatainak vizsgálatára 
helyezi a hangsúlyt. Kutatásainkban e nyelvi zavarral küzdő középiskolások 
szövegértését, mondatértését és szóértését mértük fel. Valamennyi kísérletünkben 
korban és számban illesztett kontrollcsoport, azaz tipikus fejlődésű gyermekek csoportja 
is részt vett. 
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5. 16. Összefoglalás 
 
    A valódi diszlexia rendkívül ritka (akkor valószínűsíthető, ha a gyermek megfelelő 
olvasástanítási program, illetve otthoni segítség és fejlesztés ellenére két-három év alatt 
sem tudta behozni hátrányait az olvasástanulásban), így a(z “ál”)diszlexiás személyek 
csaknem mindig megtaníthatók olvasni és írni (legalábbis egy bizonyos szintig). Bár a 
“valódi diszlexia” és az “áldiszlexia” szétválasztásának megbízható és egyértelmű 
felismerését biztosító módszere még hiányzik, a dolgozatban részletezett apró jelekből 
az “áldiszlexia” is korán felismerhető, és megfelelő olvasástanítási módszerrel teljes 
mértékben megelőzhető. S így néhány év múlva ismét a diszlexiás gyermekek 
százalékos arányának csökkenését figyelhetjük majd meg. 
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6. AZ ÉRTEKEZÉS CÉLJA ÉS FŐBB HIPOTÉZISEI 
  
 A kutatás fő célja a 15-18 éves korosztály beszédfeldolgozásának vizsgálata, elsősorban a 
beszédmegértést tekintve. A kísérletek elsődlegesen az olvasási zavarral küzdő személyek 
csoportjára irányultak, mert a legújabb szakirodalmi adatok szerint a diszlexia nemcsak az 
írott anyanyelvet befolyásolja, hanem a beszédpercepció és a beszédprodukció folyamataira is 
hatással van. A magyar nyelvre vonatkozóan eddig csekély számú vizsgálatot végeztek a 
középiskolás korosztály körében a beszédfeldolgozásra fókuszálva.  
 A kísérletek a beszédpercepció vizsgálatát szolgálták, és több oldalról közelítették meg a 
magyar nyelv beszédfeldolgozási folyamatait. A beszédmegértési és a lexikális előhívási 
folyamatok működésének feltárása a szövegértést, a mondatértést és a szóértést vizsgáló 
feladatlapok és a nagy mennyiségű empirikus adat segítségével sikerült. Az egyes nyelvi 
szinteken (a szó, a mondat és a szöveg szintjén) végzett kutatások arra világítanak rá, hogy 
milyen különbségek fedezhetők fel a diszlexiás és a tipikus fejlődésű személyek 
beszédfeldolgozása között. A kapott adatok jelzik, hogy az adott életkorban megjelenő 
beszédmegértési hibák milyen jellegzetességet mutatnak. Az eredmények segítenek feltárni, 
hogy mi okozhatja az olvasási zavarral küzdő egyének beszédpercepciós problémáit, az 
anyanyelvi, valamint az idegen nyelvi szókincs mérésében, valamint az idegen nyelv 
tanításához nyújthatnak segítséget. Az atipikus működés feltárása szintén kiemelkedő 
jelentőségű, hiszen a tipikustól eltérő részfolyamatok segítenek modellálni a teljes 
beszédmegértési folyamatot és jelentős hátteret nyújtanak a fejlesztés számára is.  
 Az értekezés célja a diszlexiás tanulók beszédmegértési folyamatainak megközelítése és 
az eddigi kutatások nyomán – amelyek elsősorban az általános iskolai korosztály nyelvi 
zavarral küzdő tagjainak beszédmegértésére irányultak – a beszédfeldolgozási változások 
nyomon követése. A kutatások célja annak feltérképezése volt, hogy milyen különbségek 
fedezhetők fel a tipikus fejlődésű és a nyelvi zavarral küzdő tanulók beszédmegértésében. Ezt 
vizsgáltuk egyrészt a különböző korú, illetve végzettségű személyek, másrészt az azonos 
életkorú tipikus és atipikus fejlődésű személyek esetében. 
 Az egyes kutatásokat tekintve hasonló hipotéziseket állítottunk fel. Feltételezéseink 
szerint a nyelvi zavar ténye és az életkor befolyásolja a beszédértési folyamatokat. A szóértési 
vizsgálatunk során az idegen szavakat, a szavak fonetikai hasonlóságát, valamint a különböző 
szófajokat befolyásoló tényezőknek ítéltük. A kollokációk megértésére irányuló 
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kutatásunkban a szókapcsolatok mondatba ágyazva fordultak elő, mivel azt vártuk, hogy a 
mondat mint kontextus hatással van a kollokációk feldolgozására. A szövegértési 
vizsgálatunkat megelőző feltevéseink szerint a szöveg műfaja egyértelműen hatással van a 
beszédmegértés sikerességére, ezért a kísérleti személyek szövegértését vizsgáltuk irodalmi, 
valamint szakszöveg esetében.  
 Az értekezés magyar nyelven első ízben vizsgálja a középiskolás diszlexiás tanulók 
beszédmegértési és lexikális előhívási folyamatainak működését. A kutatásokhoz saját 
teszteket állítottunk össze, a nagy mennyiségű adatközlő eredményeképpen az adatok száma 
igen jelentős. Az eredmények a tipikus fejlődésű és a diszlexiás 15-18 éves tanulók szó-, 
mondat- és szövegértését összehasonlítva a beszédmegértési folyamatok jellegzetességeire 
világíthatnak rá. A jelen kutatások bebizonyították, hogy a megértési nehézségek nem 
kizárólag a nyelvi zavarral küzdő tanulókat érintik, ezzel a problémával tehát a 




7. ANYAG, MÓDSZER, KÍSÉRLETI SZEMÉLYEK 
 
7. 1. Anyag és módszer 
 
 Ebben a fejezetben a disszertációban felhasznált anyag és módszer általános bemutatása 
szerepel. Az anyag és módszer részletesebb ismertetése az egyes kutatásokkal kapcsolatos 
további fejezetekben olvasható. A kísérletekhez használt feladatlapok a Mellékletben 
találhatók. 
 Az értekezés három nyelvi szint, a szó, a mondat és a szöveg szintjén végzett vizsgálatok 
eredményeit dolgozza fel.  
 A kutatási eredmények összevetésének megkönnyítése érdekében a kísérletek 
feladattípusának, illetve a kiértékelés módszerének kiválasztásában ugyanazt az elvet 
követtük: valamennyi kísérlethez saját kidolgozású tesztet állítottunk össze, az adatok 
kiértékeléséhez pedig ugyanazt a statisztikai programot használtuk fel. valamennyi 
vizsgálatunkban végeztünk hibaelemzést is. 
 
7. 1. 1. Anyag és módszer a szóértési vizsgálatokban 
 A szóértést két kísérlettel mértük.  
  Az első kísérletet 50, ma is élő, az átlagos nyelvhasználatban előforduló, köznyelvi 
lexéma segítségével végeztük. A szavak változatos képet mutattak a tekintetben, hogy a 
kísérleti személyek használják-e őket a beszédprodukciójuk és a beszédpercepciójuk során. 
Módszerként egy saját kidolgozású, feleletválasztós (multiple choice) tesztet alkalmaztunk. A 
kísérletben részt vevők azt a feladatot kapták, hogy a feladatlapon szereplő szavak jelentését 
válasszák ki a megadott négy lehetséges válasz közül, továbbá jelöljék, amennyiben 
elbizonytalanodtak (ez utóbbi az általunk szubjektív bizonytalansági tényezőnek nevezett 
jelenség elemzésére szolgál). A tesztlap kitöltésére 15 perc állt a kísérleti személyek 
rendelkezésére, az idősek és a diszlexiások 5 perccel hosszabb ideig dolgozhattak az életkori 
tényezők, valamint a nyelvi zavar ténye miatt.  
  A második szóértési vizsgálat a biológia tantárgy szakszavainak előhívási folyamatait 
vizsgálta, amelyhez az adott középiskolákban használt biológia-tankönyvekben előforduló 
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lexémákat választottuk ki, majd a szavakhoz kapcsolódóan – az első kísérlethez hasonló 
módon – állítottunk össze egy négy válaszlehetőséget tartalmazó feleletválasztós tesztet. A 
kutatás ebben az esetben is 50 szóra irányult. A tesztlap kitöltésére 15 percet adtunk, a 
diszlexiások számára ennél 5 perccel többet, mert azt feltételeztük, hogy az ő előhívási idejük 
a nyelvi zavar miatt több időt igényel, ám kellő idő hiányában romlana a teljesítményük. A 
lexémákat a feladatlapok értékelésekor több csoportra bontottuk (általános használatú és 
kizárólag a biológiaórán használatos szavak, valamint évfolyamonkénti besorolás), és a 
továbbiakban e szerint elemeztük őket.  
 Mindkét kutatás nyelvi anyaga szófaji szempontból változatos képet mutat, a köznyelvi 
szókincset mérő tesztben valamennyi magyar szófajjal találkozunk, a szakszavakra irányuló 
feladatlap viszont mindössze főnevet, melléknevet és igét tartalmaz. Mindkét esetben a 
Magyar értelmező kéziszótár (Pusztai szerk. 2003) és az Idegen szavak és kifejezések 
kéziszótára (Bakos 2000) c. könyvek alapján definiáltuk a szavak jelentését.  
 A szóértési eredmények statisztikai feldolgozása egytényezős varianciaanalízissel és 
Tukey post hoc teszttel történt, amelyhez mindkét esetben az SPSS 13.0 szoftvert használtuk. 
 
7. 1. 2. Anyag és módszer a kollokációk megértésének vizsgálatában 
 A kollokációk megértésére irányuló kutatásunk nyelvi anyaga 20 eltérő gyakoriságú 
kollokációt tartalmazott, amelyeket úgy ítéltünk meg, hogy ma is élő, azaz az átlagos 
nyelvhasználatban előforduló szószerkezetek. A kollokációk az adatfelvétel időpontjában a 
tömegtájékoztató eszközökben, illetve az adatközlők életkorának, foglalkozásának megfelelő 
és számukra elérhető forrásokban (lásd tankönyvek, szépirodalmi olvasmányok) relatíve 
sűrűn használtak voltak. 
 A szószerkezetek pontos jelentését az Értelmező kéziszótár (Pusztai 2003), a Magyar 
szólások és közmondások szótára (Forgács 2003) és a Mi fán terem? (O. Nagy 1988) c. 
könyvek alapján határoztuk meg. Az értékelésnél a kollokációk köznyelvi, illetve ifjúsági 
nyelvbeli változatának jelentését is figyelembe vettük 
 A jelen kísérletben is tesztlapokkal dolgoztunk, kétféle, saját kidolgozású tesztet 
állítottunk össze. A két feladattípusban (multiple choice és magnetofonra rögzített felolvasott 
mondatok) különböző kollokációkat használtunk fel. A kísérleti személyek többféle 
feladatlapot kaptak (kollokációk kontextusban, illetve anélkül). A feladatokat 
feladattípusonként, életkor szerint, valamint a hibátlan megoldások száma szerint elemeztük. 
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 Az adatokat az SPSS 13.0 statisztikai program segítségével dolgoztuk fel. 
 
7. 1. 3. Anyag és módszer a szövegértési vizsgálatokban 
 
A szövegértést vizsgáló kísérletünkben két szöveg alapján dolgoztunk. Mivel a diszlexiás 
tanulóknak nehézségeik vannak az olvasásban, a szövegeket magnetofonra rögzítettük és 
lejátszottuk az adatközlőknek. A feladatok összeállításánál a legegyszerűbben végrehajtható 
kérdésekre koncentráltunk, a módszer kiválasztása pedig egy, nyelvi zavarral küzdő 
személyek esetében igen jól használható, kidolgozott tesztcsomag (GMP) alapján történt. 
a) Irodalmi szövegként Sánta Ferenc Sokan voltunk (1954) c. novelláját választottuk ki. A 
kísérleti személyek először meghallgatták a 22 perces, férfi beszélő által felolvasott szöveget, 
majd megkapták a feladatlapot, melynek kitöltésére 10 (feleletválasztós tesztek), illetve 15 
(kifejtendő kérdések) – a nyelvi zavarral küzdők további öt – percet kaptak.  
b) Az általunk szakszövegnek nevezett szöveget ugyanazon körülmények között ismertettük 
meg az adatközlőkkel, mint az irodalmi szöveget. Szövegként Peter Himmelhuber 
Növénytartó edények c. művének 10 perces, férfi beszélő által magnetofonra rögzített és 
felolvasott részletét használtuk fel. A kísérleti személyeknek az irodalmi szöveghez hasonló 
módon kifejtendő kérdéseket, illetve feleletválasztós kérdéseket tartalmazó feladatlapot 
adtunk. A vizsgálat során összesen négy csoport eredményeit használtuk fel (a diszlexiások, 
valamint a kontrollcsoport tagjai is kétféle feladatlapot kaptak: kifejtendő kérdéseket, illetve a 
feleletválasztós teszteket). 
 Az adatok feldolgozása a két szövegértési vizsgálatban az SPSS 13.0 statisztikai 
programmal történt.  
 
7. 2. Kísérleti személyek 
 
 Kutatásaink célcsoportja az olvasási zavarral küzdő középiskolai korosztály tagjai voltak, 
ezért valamennyi kísérletünkben 15-18, a beiskolázási egyenlőtlenségek miatt esetlegesen 14-
19 éves diákok szerepeltek adatközlőként. A vizsgálatokat annak érdekében, hogy több adat 
álljon a rendelkezésünkre, időnként szélesebb körben is elvégeztük, tehát kiterjesztettük 
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egyéb életkorú (lásd a kollokációk vizsgálata), valamint egyéb végzettségű személyekre is 
(lásd a köznyelvi szóértési vizsgálat), de a diszlexiás tanulók elsődleges kontrollcsoportja a 
számban és életkorban illesztett tipikus fejlődésű tanulók voltak. 
 A diszlexiás tanulók mindegyike a Beszédvizsgáló Országos Szakértői és Rehabilitációs 
Bizottság és Gyógypedagógiai Szolgáltató Központ rutineljárásának alapján diszlexiásnak 
diagnosztizált személy. Intelligenciahányadosuk a Raven-teszt alapján a normál sávban van 
(IQ: 93-112). 
 Valamennyi kísérletünket egy-egy alkalommal 100 fő bevonásával végeztük, ugyanakkor 
a kollokációk megértésére vonatkozó kísérletünkben mindössze 80 fő vett részt, az értekezés 
tehát összesen 480 fő bevonásával készült. A nemek megoszlását ugyan feltüntettük minden 
vizsgálatunkban, de az értékelésnél nem vettük figyelembe. 
 
7. 2. 1. Kísérleti személyek a szóértési vizsgálatokban 
 
  a) A köznyelvi lexémák előhívásának folyamatát célzó kísérletünkben 100 fő vett részt, 
ebből 54 fő budapesti származású, 22 fő vidékről származik, de jelenleg Budapesten él, 24 fő 
jelenleg is vidéken élő személy. az adatközlőket életkor és végzettség alapján öt 20 fős 
csoportra bontottuk, a csoportokat végzettség és a nyelvi zavar ténye szerint az alábbiak 
szerint neveztük el: idősek, érettségizettek, egyetemisták, gimnazisták, diszlexiások. Az idős 
korosztály tagjai egy idősotthon lakói, átlagéletkoruk 75 év. Az érettségizettek átlagosan 37 
évesek, érettségivel rendelkező személyek, egyetemi képzésben nem vettek és jelenleg sem 
vesznek részt. Az egyetemisták átlagéletkora 22 év. A gimnazisták átlagéletkora 15 év. A 
diszlexiás diákok átlagéletkora szintén 15 év.  
 b) A szóértési vizsgálatunkat második alkalommal is elvégeztük. Ez alkalommal a 
szakmai szókincset vizsgáltuk. A kísérletben 100 fő vett részt, életkor és évfolyam szerint 
négy csoportba osztottuk a következőképpen: 25 fő tizedik osztályos és 25 fő tizenkettedik 
osztályos diszlexiás tanuló, valamint 25 fő tizedik osztályos és 25 fő tizenkettedik osztályos 
tipikus fejlődésű gimnáziumi tanuló alkotott egy-egy csoportot. A vizsgálatban részt vett 
összes adatközlőnk 43%-a nő, 57%-a férfi, a csoportonkénti megoszlást tekintve a 
diszlexiások csoportjaiban nagyobb arányban vannak a férfiak, a gimnazisták között viszont 
jelentősen nagyobb a női adatközlők száma.  
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7. 2. 2. Kísérleti személyek a kollokációk megértésének vizsgálatában 
 
 A kollokációk megértését vizsgáló kísérletben összesen 80 fő vett részt. A csoportok 
felosztása életkor, valamint a nyelvi zavar megléte szerint történt. Ennek megfelelően 
négy csoportot hoztunk létre, ezek a tizenegyedik osztályba járó diszlexiások, a 
tizenegyedik osztályos tipikus fejlődésűek, az ötödik, valamint a 8. osztályos (nem 
diszlexiás) tanulók csoportjai. A csoportokat a következő személyek alkották: 20 fő 
diszlexiásnak diagnosztizált 15–17 éves tanuló (átlagéletkoruk 16,9 év), 20 fő nem 
diszlexiás, azaz tipikus fejlődésű tanuló (átlagéletkoruk 17,4 év) 20 fő 8. osztályos, 
tipikus fejlődésű (átlagéletkoruk 13,8 év) és további 20 fő 5. osztályos, tipikus fejlődésű 
általános iskolai tanuló (átlagéletkoruk 12,2 év). 
 
7. 2. 3. Kísérleti személyek a szövegértési vizsgálatokban 
 
 A szövegértés mérésére vonatkozó kísérletünk adatközlőit 100 fő alkotta, a két 
vizsgálatban (irodalmi szöveg és szakszöveg) ugyanazok a személyek vettek részt. A 
kísérleti személyek mindegyike a középiskola kilencedik osztályába jár, döntő 
többségük 15 éves. A 100 tanulót a nyelvi zavar ténye szerint két csoportra bontottuk: 
50 fő alkotta a diszlexiások, a másik 50 fő, a tipikus fejlődésűek a kontrollcsoportot. A 






8. SZÓÉRTÉSI VIZSGÁLATOK 
 
 Az ember a beszédprodukció során a gondolatai kifejezéséhez szükséges szavakat 
aktiválja, a beszéd megértésekor pedig az elhangzott szavakat keresi meg a mentális 
lexikonban (Gósy 2001). A beszédmegértés alapfolyamatai a következők: 1. a szóértés, 
2. a mondatértés, 3. a szövegértés.  
1. a szóértés  
A szófelismerés és a mondatazonosítás nem feltétlenül jelenti a megértést is: az egyén 
képes egy szót egy számára ismeretlen nyelven is elismételni a megfelelő nyelvi tudás 
nélkül. Ez beszédészlelési működés, amely kapcsolatban áll az emlékezeti 
folyamatokkal is.  
2. a mondatértés  
A verbális kommunikáció folyamataiban nehéz definiálni a szót vagy a mondatot, 
megértésük pedig nem egyenlő az izolált előforduláséval, avagy a szótári 
meghatározásban foglaltakkal. 
3. a szövegértés   
A szövegértés, illetőleg -értelmezés során a szöveg részleteinek és azok 
összefüggéseinek megértése történik. 
 A mentális lexikon ’agyi szótár’-at jelent, amely mindig a beszélő személyhez 
kötődik, és sohasem állandó. Ez az egyén mindenkori, beszéd- és nyelvi jeleket tároló 
rendszere, függetlenül a használati sajátosságoktól (Gósy 1998). A mentális lexikont 
gyakran hasonlítják szótárakhoz, könyvtárhoz vagy térképhez, s nevezik emberi 
“szótárolónak” is. A mentális lexikon viszont nem azonos a szokásosan használt egyéni 
szókinccsel. 
A mentális lexikonnak három területe van:  
 aktív rész: ez olyan nyelvi és beszédjelek összessége, amelyek használata egy 
adott személy esetén gyakori. 
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 passzív rész: ugyanazon személy ritkábban használt nyelvi és beszédjeleit 
tartalmazza. 
 Az éppen aktivált szókincs ugyanazon személy egy adott beszédhelyzetben 
aktivált nyelvi és beszédjeleinek összessége, amelyek az adott időben mind az 
aktív, mind a passzív részbe tartozhatnak.  
 Az aktív, illetve passzív részbe tartozó szavak állománya változó (Gósy 2005). A 
mentális lexikon tartalmazza mindazt az információmennyiséget, amely az adott közlés 
megszerkesztéséhez fontos. Egyik szerveződési formája a szófaji kategóriák tárolása és 
elérhetősége. Ezek közül a legnagyobb számú és a legátjárhatóbb halmaz a főneveké. A 
főnevek csoportja növelhető többek között szóalkotással, szóképzéssel, ezekre a 
fogalmakra emlékszünk hosszabb idő elteltével is a legjobban (Libárdi 2001). 
 A lexikális hozzáférés folyamata a beszédprodukcióban az adott szándék szerinti 
nyelvi, beszédjel megtalálása; a beszédmegértésben pedig az a műveletsorozat, melynek 
során megfeleltetés történik a szót reprezentáló akusztikai jelsorozat és az egyén 
mentális lexikonának egy adott egysége között. A lexikális hozzáférés során töltődik fel 
az éppen aktivált szókincs. A lexikális hozzáférés folyamata, a szófelismerés függ az 
alábbiaktól (Gósy 2005): 
 az akusztikai szerkezettől, 
 a szógyakoriságtól, 
 az artikuláció tempójától, 
 a kontextustól.  
 A mentális lexikon helye az agyban meghatározott: a szavak a mediális/laterális 
temporális lebenyben, a grammatikai egységek és szabályok a frontális/basalis ganglion 
strukrúrában találhatók meg (Ulmann 2001). A szerveződéséről viszont többféle 
hipotézis ismert. A mentális lexikont reprezentáló modellek két kategóriára oszthatók: 
az atomgömbelméletekre (1) és a pókhálóelméletre (2).  
1. Az atomgömbelméletek szerint a mentális lexikonban különböző nagyságú 
szemantikai mezők vannak, az ezeket felépítő egységek több mezőbe is 
beletartozhatnak.  
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2. A pókhálóelmélet lényege az, hogy az egyes szemantikai egységek úgy kapcsolódnak 
egymáshoz, hogy az egységnek több másikkal is lehet közvetlen kapcsolata, de a 
közvetlenül nem kapcsolódó egységek is tarthatnak kapcsolatot egymással további 
egységeken keresztül (lásd az asszociációs kísérletek eredményei) (Aitchison 2003). 
 A pszicholingvisztika mai ismeretei szerint a mentális lexikon felépítése 
nyelvspecifikus, azaz az adott nyelv struktúrája az agyi szótárolót is befolyásolja. 
 Az életkor előrehaladtával a megértéshez szükséges aktivált szavak mennyisége 
nő, a megértés biztonsága is erősödik. Ugyanakkor az egyéni szókincs nagyságának 
meghatározása igen nehéz, bár a kutatók újra és újra megpróbálkoznak a becslésével, 
többek között az egynyelvű szótárak segítségével. Az értekezés kísérletei nyomán 
többek között megpróbálkozunk megfogalmazni a középiskolás diákok mentális lexikon 
hozzáférésének szabályszerűségeit. Erre tett kísérletet hasonló korosztályú tanulók 
bevonásával korábban Cs. Czahesz Erzsébet és Csirik János (Cs. Czahesz–Csirik 2002). 
Amennyiben a mentális lexikonból a megértés során rossz szót választ ki az egyén, 
az feldolgozási nehézségekhez vezethet. Kutatásaink a hozzáférési nehézségek okainak 
a vizsgálatát is megcélozták. 
A nüánsz, a triviális, az individuális, a mégoly, a cirka, a kibekkel, a vegetál, a 
ficamodik, a hajtás – különböző szófajú, a média által közvetített, illetve elsősorban a 
szaktárgyi (biológia-) órán előforduló, napjainkban, a mindennapi életben is 
rendszeresen hallott, ám egyénenként eltérő használati gyakoriságú szavak. Bár az 
ember mentális lexikonának nagysága csak becsülhető, egy adott szó ismerete azonban 
jól elemezhető. A mentális lexikon vizsgálatát jelen dolgozatunkban két kísérlettel 
végeztük, az időben első kutatás által a hétköznapokban használt, a másodikkal a 
szaktárgyi (jelen esetben a biológiai) szókincset vizsgálatuk. A kísérletekben azt 
próbáltuk feltárni, vajon a nyelvhasználók egy csoportja érti-e a kísérlethez kiválasztott 
szavakat, miközben – adott esetben – akár saját maguk is használják őket. Mindkét 
kutatás arra keresi a választ, hogy milyen különbségek fedezhetők fel a különböző korú, 
illetve végzettségű (1. kísérlet), tipikus fejlődésű és nyelvi zavarral küzdő (diszlexiás) 
személyek szóértésében. Vizsgáltuk továbbá azt is, hogy a kísérletben részt vevők mely 
szavak esetén bizonytalanodnak el, mely szavakat voltak képtelenek aktiválni, és 
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választ igyekeztünk adni arra, hogy a tapasztalt jelenségeket milyen működési hiba 
okozhatja. 
 Mindkét vizsgálatunkban ugyanolyan számú (100 fő) adatközlővel végeztük a 
kísérletet, akiknek ugyanolyan típusú feladatokat kellett megoldaniuk, így biztosítottuk 
a két kísérlet eredményeinek összehasonlíthatóságát. 
 Az alábbiakban az első kísérlet (a továbbiakban: szóértés) eredményeit elemezzük, a 
második vizsgálat eredményei (a szakmai szóértés) a fejezet további részében 
találhatók. 
 
8. 1. Szóértés 
 
8. 1. 1. Anyag és módszer, kísérleti személyek 
 
 Az adatközlők szóértését az első kísérletünkben 50 szóval vizsgáltuk. Ezek 
valamennyi ma is élő, azaz az átlagos nyelvhasználatban előforduló, köznyelvi lexémák. 
A szavak kiválasztását meghatározta az adatközlők vélt érdeklődési köre, életkora, 
illetve az, hogy az aktiválandó szavak a vizsgálat időpontjában a tömegtájékoztató 
eszközökben relatíve sűrűn használtak legyenek. Mivel a kutatás a kísérleti személyeket 
tekintve nagy életkori és foglalkozási különbségeket mutatott, próbáltunk minden 
generáció és végzettség számára olyan lexikai egységeket adni, amelyekkel feltehetően 




Az előhívandó szavak 
 
szó 
individuális pofi fátum hám feddhetetlen 
kvázi ortopéd puszedli kozmikus fürkészik 
puritán tudniillik szelence triviális pusmog 
kontaktus szellemi parókia megvámol poéngyilkos 
poézis kiadatlan plezúr többedmagával parolázik 
parmezán kibekkel tortúra pódium röplap 
nyenyec sparhelt mégoly ukáz rubrika 
iniciálé fikció lasagne cirka szignál 
ráta nüansz karám empatikus tajtékzik 
disszertáció kontextus szervizel sztornóz termosz 
 
 A nyelvi anyag különböző szófajú egységeket, 26 főnevet (például disszertáció, 
nüansz, parmezán, rubrika, sparhelt, ukáz), 10 melléknevet (például empatikus, 
kiadatlan, ortopéd, puritán, triviális), 9 igét (például fürkészik, megvámol, szervizel, 
szignál, sztornóz), 2 határozószót (cirka, kvázi), 2 névmást (mégoly, többedmagával) és 
1 kötőszót (tudniillik) tartalmazott. Feltételezésünk szerint a szavak egy részét a 
kísérleti személyek a produkcióban és a percepcióban egyaránt használják, más részüket 
gyakran hallják, de nem feltétlenül mondják, egy harmadik részük pedig egyértelműen 
idegen szó (vö. Bakos 2000). A szavak pontos jelentését a Magyar értelmező kéziszótár 
(Pusztai szerk. 2003) és az Idegen szavak és kifejezések kéziszótára (Bakos 2000) c. 
könyvek alapján definiáltuk. Ezeket tekintettük “helyes válasznak”. Az értékelésnél 
kizárólag a szó köznyelvi változatának jelentését vettük figyelembe, például a nyenyec 
’tehetetlen személy’ jelentésű, ifjúsági nyelvbeli változatát nem.  
 Módszerként egy saját kidolgozású, feleletválasztós (multiple choice) tesztet 
alkalmaztunk. A kísérletben részt vevők azt a feladatot kapták, hogy a feladatlapon 
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szereplő szavak jelentését válasszák ki a megadott négy lehetséges válasz közül, 
továbbá jelöljék, amennyiben elbizonytalanodtak. Erre azért volt szükség, mert azt is 
szándékoztunk vizsgálni, hogy mely szavak esetében születik biztos tudást feltételező 
válasz, illetve melyeknél “tippelnek” a válaszadók. 
 A válaszokat kiértékeltük, és hibaelemzést végeztünk. Az eredmények statisztikai 
feldolgozása egytényezős varianciaanalízissel és Tukey post hoc teszttel történt, 
amelyhez az SPSS 13.0 szoftvert használtuk. 
 A kísérletben 100 fő vett részt (54 budapesti, 22 jelenleg Budapesten élő vidékről 
származó és 24 vidéki személy). Az adatközlőket életkor és végzettség alapján öt 20 fős 
csoportra bontottuk, akiket a következőkben az “idős korosztály”, az “érettségizettek”, 
az “egyetemisták”, a “gimnazisták” és a “diszlexiások” megnevezéssel illetünk. Az idős 
korosztály tagjai egy idősotthon lakói, átlagéletkoruk 75 év, életkoruknak megfelelően 
egészségesek. A kutatásban az intézet kooperatív lakói vettek részt. Az érettségizettek 
átlagéletkora 37 év, érettségivel rendelkező személyek, egyetemi képzésben nem vettek 
vagy vesznek részt. Az egyetemisták átlagéletkora 22 év. A gimnazisták kilencedik 
osztályos tanulók (átlagéletkoruk 15 év). A diszlexiás diákok egy budapesti, speciálisan 
diszlexiás tanulók számára kidolgozott tantervű intézményben, a kilencedik évfolyamon 
tanulnak (átlagéletkoruk 15 év). A tesztlap kitöltésére 15 percet adtunk, az idősek és a 
diszlexiások számára ennél 5 perccel többet, mert azt feltételeztük, hogy az ő előhívási 
idejük az életkor, valamint a nyelvi zavar miatt meghosszabbodhat, így kellő idő 
hiányában romlana a teljesítményük. Adatközlőink 69%-a nő, 31%-a férfi. 
 Hipotéziseink szerint a magasabb végzettségűek jobban teljesítenek. Feltételeztük, 
hogy egyfelől a nyelvi zavar ténye és az életkor befolyásolja a szóértés sikerességét, 
emiatt a diszlexiás tanulók, illetve az idős korosztály eredményei lesznek a 
leggyengébbek. Másfelől pedig erősen befolyásoló tényezőknek ítéltük az idegen 
szavakat, a szavak fonetikai hasonlóságát, valamint a különböző szófajokat. 
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8. 1. 2. Eredmények 
 
 Az egytényezős ANOVA statisztikailag szignifikáns különbséget mutatott ki a 
vizsgálati csoportok eredményei között [F(4, 99) = 55,618 p < 0,001]. A post hoc teszt 
eredménye szerint szignifikáns az eltérés a diszlexiások és bármely más csoport 
teljesítménye között (mindegyik esetben p < 0,001).  
 A gimnazisták és a érettségizettek teljesítménye között statisztikailag szignifikáns a 
különbség (p = 0,003), valamint a gimnazisták és az egyetemisták között (p = 0,016); a 
többi csoport eredményei azonban nem térnek el nagy mértékben egymástól (15. ábra). 
 

























A kísérleti csoportok teljesítménye (szóródás és medián) 
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 A diszlexiás személyek tehát minden más csoportnál gyengébben teljesítettek, 
átlagosan 24,2%-ot értek el (átlagos eltérés: 12,5). A diszlexiások leggyengébb 
adatközlőjének eredménye 42,6%, a legjobb pedig 54,3%. A gimnazisták átlagosan 
81,2%-ot (40,6 szó az 50-ből, átlagos eltérés: 20,8) produkáltak, a leggyengébb 
eredményük 71,4%, a legjobb 90,5% lett. Az egyetemisták átlagosan 92,8%-ot 
(átlagosan 46,4 szó, átlagos eltérés: 5,8) értek el, a leggyengébb feladatmegoldás 90,0%, 
a legjobb 95,5%-os lett. Az érettségizettek átlagosan 94,6%-ot (átlagosan 47,3 szó, 
átlagos eltérés: 0,8) teljesítettek, volt olyan adatközlő, aki 92,9%-os, és olyan is, aki 
96,2%-os feladatlapot adott be. Az idős korosztály tagjai átlagosan 90,5%-ot (átlagosan 
45,2 szó, átlagos eltérés: 4,7) értek el, köztük a leggyengébb a 88,2%-os, a legjobb a 
92,7%-os feladatlap lett. 
 Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy a diszlexiások csoportját nyelvi zavarral küzdő 
személyek jelentik, a többi csoport tagjait olyan emberek alkotják, akiket tipikus 
fejlődésűeknek tekinthetünk, vagy legalábbis nem tudunk velük kapcsolatban fennálló 
nyelvi zavarról. A diszlexia tehát nemcsak az olvasásban jelentkező zavar, hanem – 
feltételezzük – jelentősen befolyásolja a szóértés sikerességét is. 
 A vizsgálat eredményei azt mutatták, hogy nem volt olyan szó, melyet minden 
csoport valamennyi tagja 100%-san elő tudott volna hívni, azaz például a plezúr vagy a 
szelence szót nem minden kísérleti személy tudta helyesen aktiválni. Ez azonban nem 
azt jelenti, hogy nem születettek teljesen hibátlan feladatmegoldások. Az egyes 
adatközlők teljesítménye között viszont jelentős különbségeket találtunk: a 100 főből 
összesen öten (2 középiskolát végzett, 2 egyetemista és 1 idős személy) oldották meg 
hibátlanul a feladatot; a diszlexiások és a gimnazisták közül egyetlen adatközlő sem 





Az összes csoport átlageredménye 
 
 Mint említettük, a diszlexiások voltak azok, akiknél nem találtunk egyetlen 100%-os 
teljesítményt sem. Az adatközlők többi csoportját figyelembe véve a legtöbb helyes 
válasz a következő szavak esetében született: puszedli (’apró, kerek, édes sütemény’; 
főnév), kvázi (’szinte’; határozószó), termosz (’hőpalack’; főnév), hám (’igásló 
szerszáma’; főnév), feddhetetlen (’erkölcsileg kifogástalan’; melléknév), kozmikus (’a 
világegyetemmel kapcsolatos’; melléknév), fürkészik (’aprólékos figyelemmel keres, 
kutat’; ige), puritán (’szigorú erkölcsű, egyszerű életmódú’; melléknév), tudniillik 
(’ugyanis’; kötőszó), szelence (’kisebb, díszes, fedeles doboz’ ; főnév), szellemi (’az 
értelemmel és ennek megnyilvánulásaival kapcsolatos’; melléknév), poézis (’költészet’; 
főnév), pódium (’előadói emelvény’; főnév), disszertáció (’tudományos értekezés’; 
főnév), sztornóz (’visszavon’, ige), pusmog (’sugdolózik’; ige).  Az összes főnév 18%-
ában, az igék 30%-ában, a melléknevek 57%-ában, a határozószók 50%-ában és a 
























többedmagával) szerepelt, ez a szófaji kategória volt az, amit a legkisebb mértékben 
tudtak az adatközlők hibátlanul előhívni (17. ábra). Ez az adat ellentmond annak a 
hipotézisünknek, miszerint a főneveket a legkönnyebb aktiválni, hiszen ebben az 
esetben éppen ez a szófaj állította a legnagyobb akadályt a kísérleti személyek elé. A 
leggyengébb eredményeket az egyes csoportok tagjai eltérő szavak esetében 
produkálták. A diszlexiások a nüánsz (’árnyalat’), a gimnazisták a nyenyec 
(’Oroszországban élő nép’), az egyetemisták a plezúr (’horzsolás’), az érettségizettek az 
individuális (’egyéni’), az idős korosztály pedig a szervizel (’javít’) szó jelentését értette 
a legkevésbé.  
 
17. ábra 
A helyes megoldások szófaji eloszlása 
 
 A hibaanalízis során azt vizsgáltuk, hogy mi okozhatta a helytelen válaszokat. Mivel 
a mentális lexikon aktiválásának korábbi kísérleti adataiból (vö. Gósy 2005) tudjuk, 
hogy könnyebb valamilyen szemantikai összefüggés alapján szavakat keresni és találni, 
mint például fonetikai hasonlóság alapján, ezért arra gondoltunk, hogy a felidézés során 
a hiba elsősorban a hasonló hangzásnak lesz köszönhető. A tesztlapon így a legtöbb 
esetben a lehetséges válaszok szándékoltan fonetikailag hasonló hangsorokat is 
























megállapodás’, illetve hasonló jelentésű szavakat, például szervizel ’javít’ – szervizbe 
visz ’javíttat’) is. A hibás válaszok közül valamennyi csoport esetében kiválasztottuk az 
öt leggyakrabban tévesztett szót, egybeesést azonban nem tapasztaltunk. Ez azt jelenti, 
hogy csoportspecifikus téves szóaktiválást nem tudtunk igazolni. 
 A szavak téves aktiválásának elemzésekor kitértünk arra is, hogy a hiba szemantikai 
vagy fonetikai hasonlóságnak volt köszönhető (18. ábra). Az eredmények azt mutatják, 
hogy a fonetikai hasonlóság (63%) nagyobb szerepet játszik a tévesztésben, mint a 
jelentésbeli hasonlóság (31%). A fátum (’sors, végzet’) szónál a ’fa törzse’ és a ’fásított 
terület’ szójelentés-lehetőségek egyaránt megtévesztették az adatközlőket; mindkettő a 
fa szóval kapcsolatos. Arra is akadt példa, hogy mind a fonetikai, mind a jelentésbeli 
hasonlóság problémát okozott, például a szervizel szó esetében sokan az ’ürít’ jelentésű 
vizel szóra asszociáltak, míg a ’felszolgál’ mint helyes megoldás is félrevezette az 
adatközlőket, hiszen az angol service szó magyar jelentése ténylegesen ez. Az “egyéb” 
hibakategóriába azokat a megoldásokat soroltuk, amelyeknél a válaszlehetőség 













 Bevezettük az ún. “szubjektív bizonytalansági tényezőt”. Az adatközlőket 
megkértük, hogy annál a szónál, ahol a négy válasz közül egyet sem találnak 
megfelelőnek, esetleg nem érzik biztosnak a tudásukat, kérdőjellel jelezzék a tesztlapon. 
A kísérleti személyek kétféle stratégiát alkalmaztak: egy részük megjelölt egy – általa 
helyesnek vélt – választ, egyúttal jelölte a bizonytalanságát is; másik részük nem adott 
választ, mindössze kérdőjelet tett a lapra. Ez utóbbi megoldást az adatok 
feldolgozásakor hibás válasznak tekintettük, de a bizonytalansági tényezők sorába 
beillesztettük. A bizonytalanság elsősorban a diszlexiás tanulókra (62%) és a 
gimnazistákra (27%) volt jellemző, míg az érettségivel rendelkezők (12%), az 
egyetemisták (5%), illetve az idősek (12%) körében az igen csekély számú jelzést látva 
azt feltételezhetjük, hogy az életkor növekedésével tágul a biztos, avagy a biztosnak vélt 
tudás köre. Ez pedig azt mutatja, hogy az egyén az élete során egyre biztosabban 
kapcsolja össze a hangsort a jelentéssel, és egyre kevesebb számára az ismeretlen szó. 
 A vizsgálatban részt vevő adatközlők – az összes csoportot figyelembe véve – a 
következő szavak jelentésének felismerésében voltak a legnagyobb arányban 
bizonytalanok: nyenyec (32,0%), fátum (28,0%), parókia (24,0%), individuális (17,0%), plezúr 
(15,0%), ukáz (14,5%), parolázik (12,0%), sparhelt (7,1%), triviális (4,5%), mégoly (1,2%). 
 A szubjektív bizonytalansági tényező kapcsán választ kerestünk arra, hogy vajon a 
bizonytalanság összefügg-e a tévesztéssel. Ezért összevetettük a feladatlapon az 
adatközlők által a bizonytalanságukat kifejező kérdőjellel megjelölt szavakat a hibásan 
aktivált szavakkal (19. ábra). Az adatok azt igazolták, hogy voltak olyan szavak, 
amelyeknek a jelentését bizonytalanul ítélték meg, és nagy arányban el is tévesztették az 
adatközlők, például a nyenyec, individuális, fátum, triviális, plezúr. A kísérleti 
személyek jelentős arányban tévesztették a következő szavak jelentését is: pofi, tortúra, 
kontextus, szellemi, megvámol, kibekkel, szervizel, tudniillik, ám ezeknél nem jelölték 
bizonytalanságukat. A parókia, ukáz, parolázik, sparhelt és mégoly szavak jelentését 
ugyan nem tévesztették el nagy arányban, azonban a bizonytalanságukat jelölték. 
Megállapítható tehát, hogy a bizonytalannak tartott lexikai egységek nem feltétlenül 
eredményeztek téves előhívásokat, és mindez fordítva is igaz: a teljes bizonyossággal 




A bizonytalansági tényező és a téves aktiválás összefüggése az összes adatközlő 
teljesítményében 
 
8. 1. 3. Következtetések 
 
 A jelen kutatással arra a kérdésre kerestük a választ, hogy milyen különbségek 
fedezhetők fel különböző életkorú, illetve végzettségű, valamint diszlexiás és nem 
diszlexiás személyek mentális lexikonának aktiválása között. A vizsgálat eredményei 
szerint a mentális lexikon működését nagymértékben befolyásolja az életkor. A 
végzettség azonban nem minden esetben hat a szóaktiválás sikerességére. A nyelvi 
zavar hatással van a szó előhívására, a diszlexiások valamennyi vizsgált területen 




















bizonytalanság (%) tévesztés (%)
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gyengébben teljesítettek, mint a többi csoport tagjai. A szókincs aktiválásakor a 
tesztszavak a várakozásnak ellentmondó eredményt hoztak, ebben a vizsgálatban nem a 
leggyakoribb szófaj, a főnév; hanem a kötőszó, a melléknév, a határozószó és az ige 
felidézése bizonyult könnyebbnek. Az a feltevésünk, miszerint a fonetikai hasonlóság 
nagy jelentőséggel bír a szóaktiválás során, teljes mértékben igazolódott, hiszen a 
legtöbb tévesztést az adott szó fonetikailag hasonló hangsora idézte elő.  
 Az egyéni szókincsről a mai napig igen keveset tudunk, mert annak nagysága 
nehezen megítélhető, miképpen az is, hogy egy bizonyos életkorban, illetve érdeklődési 
körrel rendelkezve milyen fokú és nehézségű szöveg megértése az elvárható 
anyanyelven, valamint idegen nyelven. Ezzel az elvárt szinttel ugyanakkor rendszeresen 
találkozunk, gondoljunk csak az idegen nyelvi (nyelv)vizsga próbatételeire vagy az 
iskolai tankönyvek szövegeire. A nyelvvizsga letétele a legnagyobb nehézségek egyike, 
amellyel a diszlexiások a közép- és a felsőoktatásban találkoznak. Ezt a nehézséget a 
magyar törvények elismerik a felvételi eljárás során az előnyben részesítési 
kedvezménnyel, illetve a diploma megszerzésekor a nyelvvizsgák alóli részleges vagy 
teljes felmentéssel. Bár Magyarországon a 2006. március elsejétől életbe lépett 
felsőoktatási törvény és a 79/2006 (IV. 05.) kormányrendelet szabályozza a 
felsőoktatásban tanuló diszlexiás hallgatók jogi lehetőségeit (Sarkadi 2009 
http://www.ofi.hu/tudastar/sarkadi-agnes, Sarkadi 2010), a nyelvi zavarral küzdők és a 
tipikus fejlődésű személyek között a mai napig nem tesznek, vagy nem egyértelműen 
különbséget a nyelvvizsga, tehát a diploma megszerzésének követelményeinek 
tekintetében. 
 A megszerzett nyelvvizsga ma nemcsak a diploma megszerzésének feltétele, hanem 
a felvételi eljárásban többletpontot jelent. Fontos azonban hangsúlyozni, hogy ez a 
többletpont nem jár automatikusan minden diszlexiás jelentkezőnek. Csak a 
Beszédvizsgáló Országos Szakértői és Rehabilitációs Bizottság, a Tanulási Képességet 
Vizsgáló Szakértői és Rehabilitációs Bizottság vagy az igazságügyi logopédiai szakértő 
által kiadott szakvéleménnyel rendelkező diszlexiás felvételizőkre érvényes az előnyben 
részesítési kedvezmény (Oktatási és Kulturális Minisztérium, 2007). A nevelési 
tanácsadókban diagnosztizált diszlexiás jelentkezőknek nem jár többletpont, akik így 
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igen hátrányos helyzetbe kerülnek, hiszen a nyelvvizsga letétele valószínűleg nekik is 
nehézséget okoz.  
 A különböző nyelvvizsgaközpontok által biztosított kedvezmények közötti 
eligazodás szintén nem könnyű. A jelenlegi kedvezményrendszer meglehetősen 
sokszínű és bonyolult, mivel a nyelvvizsgaközpontok számára a törvényi szabályozás 
csak az esélyegyenlőség biztosítását írja elő, és nem fogalmaz meg ajánlásokat arra 
nézve, hogy miként kellene megvalósítani. 
 A szóértés bizonytalansága olyan probléma, amely a szövegértésre is befolyással 
lehet. A szövegértési nehézség ugyan több okra vezethető vissza, így a szó jelentésének 
nem, illetve nem biztos ismeretére, az előhívási képtelenségre, a beazonosítási 
problémákra. A jelen kísérlet során elemzett szavak esetében kimutatható volt, hogy a 
bizonytalanság és a tévesztés nem minden esetben függnek össze. A mentális lexikon 
vizsgálata az idegen nyelv tanításában, az anyanyelvi és az idegen nyelvi szókincs 
elsajátításának mérésében, valamint a tipikus és atipikus működés elkülönítésében 
fontos tényező. 
 Érdemes a továbbiakban megvizsgálni azt is, hogy hogyan alakul a mentális lexikon 
aktiválása szakmai szókincs esetén.  
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8. 2. Szóértési vizsgálat szakmai szókincs esetén 
 Második vizsgálatunk a szakmai szóértést vizsgálta.  
 Hipotéziseink szerint a diszlexiás személyek gyengébben teljesítenek ebben a 
feladatban is, mivel a nyelvi zavar hátráltató tényezőként befolyásolja őket. 
Feltételeztük, hogy az életkor is meghatározza a helyes válaszok mennyiségét, valamint 
az a tény is döntő a szavaknak a mentális lexikonból történő megfelelő aktiválásA 
során, hogy bizonyos szavakat az alacsonyabb évfolyamon még nem tanulták a diákok. 
A vizsgálatot megfelelőnek tartottuk annak a bizonyítására, hogy az iskolában tanultak 
nem feltétlenül eredményeznek jobb előhívást a mindennapokban használt szavak 
ellenében. Hipotéziseink között szerepelt továbbá az is, hogy a legnagyobb szófaji 
kategóriát, a főnevet hívják elő az adatközlők a legkönnyebben. 
 
8. 2. 1. Anyag és módszer, kísérleti személyek 
 
 Jelen kísérletünk során második alkalommal végeztünk szóértési vizsgálatot. Az 
első kísérletünkben (lásd a 8. 1. fejezetet és Csiszár 2007) az átlagos nyelvhasználatban 
előforduló, köznyelvi lexémának a mentális lexikonból történő előhívását tártuk fel, 
jelen kísérletünkben az általunk szakmainak nevezett szókincset kívántuk mérni 
középiskolába járó tanulók körében. Ehhez olyan tantárgyat kerestünk, amelyet ma 
valamennyi középiskolai tanuló tanul, azaz a szakközépiskolában (diszlexiás 
személyek), valamint a gimnáziumban (kontrollcsoport) is jelen lévő tantágy. A 
választásunk a biológiára esett, mivel ez az egyik legnépszerűbb érettségi tantágy a 
középiskolások körében. Ugyanakkor arra nem tértünk ki a kísérlet során, hogy a 
kísérleti személyek nyilatkozzanak arra vonatkozóan, hogy a tantárggyal milyen 
viszonyban állnak, így nem tettünk különbséget a biológiából érettségizni és 
továbbtanulni szándékozó diákok, valamint azon személyek között, akiknek e tárggyal a 
tanórákon kívül további tervei nincsenek.  
 A szavak kiválasztása a tanulók által használt tankönyvekből történt (Lénárd 2007a, 
Lénárd 2007b, Lénárd 2007c). A kísérleti személyek egy része tanulta már a vizsgált 
szavakat a tanulmányai során, de valószínűsítettük, hogy valamennyi lexikai egységgel 
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találkoztak az iskolai kereteken kívül is, hiszen a feladatlapon szereplő szavak nagy 
része nemcsak a biológia szakszókincsébe tartozik. E szerint két csoportra bontottuk – 
kizárólag a kísérlet értékelésekor, a feladatlapon nem jelöltük – a vizsgált lexémákat. A 
szubjektív megítélésünk alapján az egyik csoportba az általános használatú szavak 
kerültek, amelyek a biológiaórákon is elhangzanak (trópus, hajtás, polip, műtrágya, 
osztódik, vegetál, pikkely, reflex, transzport, ficamodik, allergén, periodikus, pitvar, 
immunrendszer, klónoz, tűrőképesség, ökológiai, kiszáradás, populáció, gén, DNS, 
antibiotikum), a másikba azok az egységek, amelyekkel valószínűleg kizárólag a 
biológiaórákon találkoznak a diákok (zárvatermő, evolúció, spóra, heterotróf, édesvízi, 
métely, kation, zigóta, beporoz, kétszikű, csírázik, kötőszövet, kondenzál, fruktóz, 
nukleinsav, szubsztrát, katalizál, plazma, kiválasztás, allél, szaprofita, sztyeppe, 
poliploid, mutáció, kromoszóma, genotípus, szintézis, hemofília). A lexikai egységek 
vizsgálata tehát aszerint is történt, hogy milyen a viszony az általánosan használt szavak 
és a helyes megoldások, valamint a szigorúan biológiai szakszókincsbe tartozó szavak 
és a helytelen megoldások között. 
 A szavak csoportosítása egy másik felosztás mentén is történt, ez az 
évfolyamonkénti felosztás. Az 50 vizsgált szó 34-34%-a a biológiatanulás első két 
évében, azaz a középiskola 10-11. osztályában, a további 32%-a a 12. osztályban tanult 
szavakat tartalmazza (4. táblázat). A szavak tehát kizárólag a tankönyvekből kerültek ki. 
A vizsgálat arra is kereste a választ, hogy mennyiben befolyásolja a válaszadókat az, 
hogy a biológiaórán tanulták-e a szavakat, vagy elegendő-e, hogy a szavakat a kísérleti 
személyek a mindennapok során a produkcióban és a percepcióban egyaránt használják, 
feltételeztük ugyanis, hogy bizonyos szavakat (lásd általánosan használt szavak) 
hibátlanul lesznek képesek aktiválni például a 10. osztályba járó tanulók abban az 
esetben is, ha a kérdezett szó csak a 12. osztályos biológia-tankönyvben szerepel. 
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4. táblázat: A szavak évfolyamonkénti megoszlása 
10. osztály 11. osztály 12. osztály 
zárvatermő kötőszövet allél 
evolúció pikkely tűrőképesség 
spóra reflex ökológiai 
trópus kondenzál kiszáradás 
hajtás fruktóz populáció 
polip nukleinsav szaprofita 
heterotróf szubsztrát sztyeppe 
édesvízi katalizál gén 
métely transzport poliploid 
kation ficamodik mutáció 
műtrágya plazma dns 
zigóta allergén antibiotikum 
osztódik periodikus kromoszóma 
vegetál pitvar genotípus 
beporoz immunrendszer szintézis 
kétszikű kiválasztás hemofília 
csírázik klónoz  
 
 
 Az 50 szóból álló nyelvi anyag különböző szófajú egységeket, 38 főnevet  (például 
zárvatermő, evolúció, hajtás, fruktóz, tűrőképesség, kiszáradás, antibiotikum, 
kromoszóma,), 4 melléknevet (heterotróf, édesvízi, periodikus, ökológiai) és 8 igét 
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(osztódik, vegetál, beporoz, csírázik, kondenzál, katalizál, ficamodik, klónoz) 
tartalmazott.  
 A szavak pontos jelentését a Magyar értelmező kéziszótár (Pusztai szerk. 2003) és 
az Idegen szavak és kifejezések kéziszótára (Bakos 2000) c. könyvek alapján 
definiáltuk. Ezeket tekintettük “helyes válasznak”. Módszerként egy saját kidolgozású, 
feleletválasztós (multiple choice) tesztet alkalmaztunk. A kísérletben részt vevők azt a 
feladatot kapták, hogy a feladatlapon szereplő szavak jelentését válasszák ki a megadott 
négy lehetséges válasz közül, továbbá jelöljék, amennyiben elbizonytalanodtak. Erre 
azért volt szükség, mert azt is szándékoztunk vizsgálni, hogy mely szavak esetében 
születik biztos tudást feltételező válasz, illetve melyeknél “tippelnek” a válaszadók (lásd 
szubjektív bizonytalansági tényező). A válaszokat kiértékeltük és hibaelemzést 
végeztünk. Az eredmények statisztikai feldolgozása egytényezős varianciaanalízissel és 
Tukey post hoc teszttel történt, amelyhez az SPSS 13.0 szoftvert használtuk. 
 A kísérletben 100 fő vett részt (25 fő tizedik osztályos és 25 fő tizenkettedik 
osztályos diszlexiás tanuló, valamint a hozzájuk korban illesztett kontrollcsoport tagjai, 
azaz 25 fő tizedik osztályos és 25 fő tizenkettedik osztályos tipikus fejlődésű 
gimnáziumi tanuló). Az adatközlőket életkor és évfolyam szerint négy különböző, 
egyenként 25 fős csoportra bontottuk, akiket a következőkben a “10. osztályos 
diszlexiás” “10. osztályos gimnazista” “12. osztályos diszlexiás” “12. osztályos 
gimnazista” megnevezéssel illetünk. Az vizsgálatban részt vett összes adatközlőnk 
43%-a nő, 57%-a férfi, a csoportonkénti megoszlást tekintve a diszlexiások 
csoportjaiban szintén nagyobb arányban vannak a férfiak, a gimnazisták között viszont 
jelentősen nagyobb a női adatközlők száma (5. táblázat). 
 
5. táblázat: Az adatközlők nemek szerinti megoszlása 
évfolyam nem nő férfi 
10. osztályos diszlexiás 2 23 
10. osztályos gimnazista 17 8 
12. osztályos diszlexiás 3 22 




 A diszlexiás diákok egy budapesti, speciálisan diszlexiás tanulók számára 
kidolgozott tantervű intézményben tanulnak. A kísérletben részt vett valamennyi 
személy 4 osztályos középiskolai oktatásban vesz részt, ahol a 4. (12.) év végén 
érettségi vizsgát tesznek.  
 A tesztlap kitöltésére 15 percet adtunk, a diszlexiások számára ennél 5 perccel 
többet, mert azt feltételeztük, hogy az ő előhívási idejük a nyelvi zavar miatt több időt 
igényel, ám kellő idő hiányában romlana a teljesítményük.  
 
8. 2. 2. Eredmények 
 Az egytényezős ANOVA statisztikailag szignifikáns különbséget mutatott ki a 































A kísérleti személyek teljesítménye (medián és szórás) 
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 A kísérletben az átlageredményeket tekintve a két 12. osztályos csoport tagjai 
teljesítettek jobban, ez igazolja azt a hipotézisünket, miszerint az életkor, valamint a 
szavakkal a tanórán való találkozás befolyásolja az eredményeket. Ugyanakkor 
hangsúlyoznunk kell, hogy az összes kísérleti személyt tekintve jó eredmények 
születtek: valamennyi tanuló 70 és 90% közötti helyes választ tartalmazó feladatlapot 
adott be. 
 A 10. osztályba járó diszlexiás tanulók átlagosan 77,8%-ot értek el a 
feladatmegoldás során (átlagos eltérés: 5,28), a leggyengébb 75,6%, a legjobb 
teljesítmény 80,0% lett. A 10. osztályos tipikus fejlődésű személyek átlagosan 79%-os 
feladatmegoldást nyújtottak (átlagos eltérés: 5.21), ebben a csoportban minimum 
77,7%-os, maximum 82,0%-os feladatlapokat adtak be a kísérleti személyek. A 12. 
osztályos diszlexiás diákok egy hónappal az érettségi vizsga előtt 85,2%-ot (átlagos 
eltérés: 6,57) produkáltak, volt köztük olyan tanuló, aki mindössze 82,5%-ot teljesített, 
a legjobb átlagú feladatmegoldás 87,9%-os lett, A 12. osztályos gimnazisták 89,4%-ot 
(átlagos eltérés 0,8), értek el, köztük a leggyengébb tanuló  87,6, a legjobb 84,7%-ot ért 
el.  
 A statisztika szerint nincs szignifikáns különbség a 10. osztályos kísérleti személyek 
között az összes teljesítményt figyelembe véve. Ebben a csoportban az átlagok között is 
mindössze 2%-os eltérést találunk, tehát azt mondhatjuk, hogy ebben az életkorban 
nincs a teljesítményben különbség a nyelvi zavartól függően. A hipotézisünk tehát 
ebben a vonatkozásban nem valósult meg, hiszen azt vártuk, hogy a nyelvi zavar 
befolyással bír a szóértés területén a szakmai szöveget tekintve. 
 A 12. osztályos kísérleti személyek között a statisztika szignifikáns különbséget 
mutatott a két csoport között (p = 0,039). Az átlageredmények a következőképpen 
alakultak ebben az életkorban: a két végzős csoport között 4%-os eltérést tapasztalunk a 
feladatmegoldás során. Ez arra utal, hogy a diszlexiás személyek eredménye a fejlesztés 
ellenére is jobban elmarad az azonos korú társaikénál, tehát azt mondhatjuk, hogy a 
nyelvi zavar ebben az életkorban a leginkább döntő jelentőséggel bír. Az a hipotézisünk 
tehát, miszerint a nyelvi zavar hátráltatja a kísérleti személyeket a szavaknak a mentális 
lexikonból történő előhívást, megvalósult. 
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 Feltétlenül meg kell említenünk azt a tényt, hogy a a 10. és 12. osztályos diszlexiás 
tanulók között (p < 0,001) szignifikáns különbség van, ez azt jelenti, hogy a szóértésben 
van fejlődés az életkor előrehaladtával. Azt feltételezzük, hogy ez a különbség továbbá 
a fejlesztés eredménye is lehet. Ezt a fejlődést látjuk a 10. és 12. osztályos nem 
diszlexiás csoportok között is (p < 0,001), tehát az életkori jelentőségét, az évek során 
történő fejlődést eredményesebbnek tartjuk a szóértésben 
 A vizsgálat eredményei azt mutatták, hogy nem volt olyan szó, amelyet minden 
csoport valamennyi tagja 100%-san elő tudott volna hívni. A legjobb feladatmegoldások 
a 12. osztályokban születettek, ezen az évfolyamon mindkét csoportban volt 1-1 olyan 
személy, aki 96%-os teljesítményt nyújtott (21. és 22. ábra).  
 
21. ábra 




























Feladatmegoldások egyénenként a 12. osztályban 
 
 A feladatlapok megoldásai között egyetlen teljesen hibátlan megoldást sem 
találtunk. Meg kell azonban jegyeznünk, hogy 5 szó esetén minden adatközlő 100%-ot 
teljesített, azaz minden személy hibátlanul tudta aktiválni ugyanazt a szót. Ezek a 
következők: pikkely (’a hal testét fedő lemez’), reflex (’a szervezetnek külső ingerre 
való automatikus válasza’), periodikus (’szakaszosan ismétlődő’), immunrendszer (’a 
szervezet védekezőrendszere’), klónoz (’genetikailag azonos utódot hoz létre’). 
Megvizsgáltuk, hogy ezek a szavak az általánosan ismert vagy a – feltételezhetően – 
kizárólag a biológiaórán használt szavak csoportjába tartoznak-e. Azok a lexikai 
egységek, amelyeket a kísérleti személyek hibátlanul aktiváltak a kísérlet során, az 
“általánosan használt” csoportba tartoznak, azaz a mindennapi életben a 
beszédprodukcióban és a beszédpercepcióban egyaránt használják, ezzel az a 
hipotézisünk, miszerint az általánosan használt szavak előhívása pontosabb, mint az egy 
szakterületen használtaké, megvalósult. 
 Kísérletünkben vizsgáltuk azt is, hogy mely szavak esetén hibáztak a leggyakrabban 
az adatközlők. Az összes csoportot figyelembe véve a legtöbb hibás eredmény a 
























elhelyezkedő, azonos sajátság változatait átörökítő gén’, 37% tévesztés), vegetál (’az 
életét tengeti’,  40%), osztódik (’ két vagy több részre váló ivartalan folyamat’, 42%), 
szaprofita (’korhadéklakó növény, 50%), antibiotikum (’bizonyos kórokozókat 
elpusztító vegyület’, 50%), tűrőképesség (’a környezeti tényezők változásának 
mértéke’, 58%), nukleinsav (’sejtmagban lévő, nagy méretű anyag’, 61%), szubsztrát 
(’kiindulási anyag’, 70%), heterotróf (’más élőlények szerves anyagaival táplálkozó’, 
75%), ficamodik (’a csont kiugrik a helyéről’, 75%). A kísérletből kiderül, hogy nem 
minden esetben azoknak a lexikai egységeknek az aktiválása volt a nehezebb, amelyeket 
feltételezhetően kizárólag a biológia tantárgyi órán használnak a diákok. Ezért 
találkozhatunk például a legtöbb adatközlő által hibásan előhívott szavak között a 
vegetál, az osztódik, az antibiotikum és a ficamodik szavakkal. A legtöbb esetben hibás 
választ kapott ficamodik szó esetén egyértelműen a szemantikailag téves aktiválás esete 
áll fenn, mivel a mindennapi életben gyakran használt két szó, a ficamodik (’a csont 
kiugrik a helyéről’) és a rándul (’az ízület rossz oldalra rándul’) szó bizonytalaníthatta 
el a kísérleti személyeket. Felhívjuk a figyelmet a tűrőképesség (’a környezeti tényezők 
változásának mértéke’) szóra, amely szintén gyakori hibaforrás volt a kísérletben. 
Annak ellenére, hogy a feladatmegoldás előtt hangsúlyoztuk, hogy szakmai, azaz a 
biológia tantárgy szakszavainak mérését kívánja ez a kísérlet mérni, az adatközlők a 
tűrőképesség szó esetén gyakran a köznyelvi jelentését (’indulatát féken tartó adottság’) 













A leggyakrabban tévesztett szavak 
 
 A hibátlanul aktivált szavak szófajilag meglehetősen változatos képet mutatnak, 
mindhárom (főnév, melléknév, ige) szófaji kategórából találunk lexikai egységeket a 
hibátlan megoldások között. A legtöbb személy által hibásan aktivált szavak esetében 
sem találunk jelentős különbségeket a szófajok tekintetében, hiszen főnév, melléknév és 
ige is előfordul a hibás megoldások között. A szófaji megoszlást tekintve kiemeljük az 
egyes szófajok helyes megoldásainak arányát.  Az összes főnév 7%-ában, az igék 
12,5%-ában és a melléknevek 25%-ában születtek helyes megoldások. Ez az adat 
ellentmond annak a hipotézisünknek, miszerint a főneveket a legkönnyebb aktiválni, 
hiszen ebben az esetben éppen ez a szófaj állította a legnagyobb akadályt a kísérleti 
személyek elé.  
 A hibaelemzés során azt vizsgáltuk, hogy mi okozhatta a helytelen válaszokat. 






































































Gósy 2001) tudjuk, hogy a szemantikai összefüggés alapján a szavak előhívása 
könnyebb, mint például fonetikai hasonlóság alapján, ezért tudatosan bizonytalanítottuk 
el az adatközlőket és a tesztlapon megadott négy lehetséges megoldás közül a legtöbb 
esetben a lehetséges válaszok szándékoltan fonetikailag hasonló hangsorokat is 
tartalmaztak, például reflexió ’valakinek a véleményéhez fűzött megjegyzés’ – reflex ’a 
szervezetnek külső ingerre való automatikus válasza’, illetve hasonló jelentésű szavakat, 
például ficamodik (’a csont kiugrik a helyéről’) – rándul (’az ízület rossz oldalra 
rándul’) is. Úgy véljük, hogy amennyiben az elbizonytalanodás a feladat jellegéből 
adódóan sikerült, azaz hibás megoldásokat eredményezett a vizsgálat, a kísérleti 
személyek szóismerete, ezáltal a szakmai tudása biológia tantárgyból hiányos, esetleg a 
mentális lexikonból való előhívás során problémáik vannak a tanulóknak. 
 A hibás válaszok közül valamennyi csoport esetében kiválasztottuk az öt 
leggyakrabban tévesztett szót, ezek az összes csoportban ugyanazok voltak: heterotróf, 
nukleinsav, szubsztrát, ficamodik, szaprofita (23. ábra). Ez az eredmény az előzetes 
várakozásnak nem felel meg, azt feltételeztük ugyanis, hogy lesznek csoportspecifikus 
szavak a leggyakrabban tévesztettek között. Ez az eredmény ellentmond annak a 
hipotézisünknek, miszerint az életkor is meghatározza a helyes válaszok mennyiségét.  
Az adatok elemzésekor figyelembe vettük azt a tényt is, hogy bizonyos szavakkal a 
biológiai tanulmányaik során a kísérlet megkezdése előtt nem találkoztak az adatközlők. 
E szerint a szubsztrát szót csak a tizedik osztályosok téveszthették volna el amiatt, hogy 
a tankönyvek szerint ezzel csak a tizenegyedik osztályban ismerkednek meg a diákok, a 
heterotróf szót viszont az összes kísérleti személynek helyesen kellett volna aktiválnia, 
mivel ezt a lexikai egységet már a tizedik osztály elején tanulják a diákok a 
biológiaórán. Az eredmények tükrében tehát elmondható, hogy az, hogy a tanulmányaik 
során milyen szavakkal találkoznak a diákok, a helyes aktiválás tekintetében nem döntő 
tényező. 
 A szavak téves aktiválásának elemzésekor kitértünk arra is, hogy mi lehet a 
tévesztés oka: a szavak szemantikai vagy fonetikai hasonlósága. Az eredmények azt 
mutatják, hogy a fonetikai hasonlóság (71%) nagyobb szerepet játszik a tévesztésben, 
mint a jelentésbeli hasonlóság (29%), ez azt jelenti, hogy a hipotézisünk ebben a 
tekintetben megvalósulni látszik. A válaszlapra véletlenszerűen (azaz sem szándékoltan 
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fonetikai vagy szándékoltan szemantikai hasonlóságra) mutató válaszok is megjelentek, 
ezeknek a hibás megjelölése viszont nem jelentős. 
 Ebben a kísérletünkben is bevezettük az ún. “szubjektív bizonytalansági tényezőt”. 
Az adatközlőket jelen vizsgálatunkban is (vö. Csiszár 2007) megkértük, hogy annál a 
szónál, ahol a négy válasz közül egyet sem találnak megfelelőnek, esetleg nem érzik 
biztosnak a tudásukat, kérdőjellel jelezzék a tesztlapon. A vizsgálatban részt vevők 
túlnyomó többsége élt is ezzel a jelöléssel. A kísérleti személyek kétféle stratégiát 
alkalmaztak: többségük megjelölt egy – általa helyesnek vélt – választ, egyúttal jelölte a 
bizonytalanságát is; másik – kisebb – részük nem adott választ, mindössze kérdőjelet 
tett a lapra. Ez utóbbi megoldást az adatok feldolgozásakor hibás válasznak tekintettük, 
de a bizonytalansági tényezők sorába beillesztettük. A bizonytalanság valamennyi 
csoport tagjainak válaszadására jellemző volt.  
 Az adatközlők egyetlen esetben sem használtak bizonytalanságra utaló kérdőjelet 
azokban a szavakban, amelyeket hibátlanul aktiváltak (pikkely, reflex, periodikus, 
immunrendszer, klónoz), továbbá a következő lexikai egységekben: zárvatermő, 
evolúció, beporoz, csírázik, populáció, gén, dns, de ezeket a szavakat – kis arányban 
tévesen aktiválták. A vizsgálatban részt vevő adatközlők a következő szavak 
jelentésének felismerésében voltak a legnagyobb arányban bizonytalanok: szintézis, 
genotípus, kondenzál, heterotróf, métely, hemofília, nukleinsav, szubsztrát, poliploid, 
szaprofita.  
 A szubjektív bizonytalansági tényező kapcsán választ kerestünk arra, hogy a 
bizonytalanság összefügg-e a tévesztéssel. Ezért a szubjektív bizonytalansági tényezőt, 
azaz az adatközlő által a feladatlapon kérdőjellel vagy egyéb módon megjelölt 








A bizonytalansági tényező és a téves aktiválás összefüggése 
 
 
 Az adatok azt igazolták, hogy voltak olyan szavak, amelyeknek a jelentését 
bizonytalanul ítélték meg, és nagy arányban el is tévesztették az adatközlők, például a 
heterotróf, nukleinsav, szaprofita, szubsztrát. A kísérleti személyek jelentős arányban 
tévesztették a következő szavak jelentését is: ficamodik, tűrőképesség, antibiotikum, 
osztódik, vegetál, allél. Megállapítható tehát, hogy a bizonytalannak tartott lexikai 
egységek nem feltétlenül eredményeztek téves előhívásokat, és mindez fordítva is igaz: 
a teljes bizonyossággal jelölt válaszok nem minden esetben bizonyultak helyes 
szóaktiválásnak. 
 





















8. 2. 3. Következtetések 
 
 A jelen kutatással arra a kérdésre kerestük a választ, hogy milyen különbségek 
fedezhetők fel különböző életkorú, illetve diszlexiás és tipikus fejlődésű személyek 
mentális lexikonának aktiválása között. A vizsgálat eredményei szerint a mentális 
lexikon működését nagymértékben befolyásolja az életkor. A nyelvi zavar hatással van 
a szó előhívására, a diszlexiások a legtöbb vizsgált területen gyengébben teljesítettek, 
mint a többi csoport tagjai. Az életkor néhány vonatkozásban jelentősebb szerepet 
játszott a szavak előhívásában. A szókincs aktiválásakor a tesztszavak a várakozásnak 
ellentmondó eredményt hoztak, ebben a vizsgálatban nem a leggyakoribb szófaj, a 
főnév, hanem a melléknév és az ige felidézése bizonyult könnyebbnek. Az a 
feltevésünk, miszerint a fonetikai hasonlóság nagy jelentőséggel bír a szóaktiválás 
során, teljes mértékben igazolódott ebben a vizsgálatunkban is, hiszen a legtöbb 
tévesztést az adott szó fonetikailag hasonló hangsora idézte elő. 
 A kísérlet eredményei alátámasztották azt a nézetünket, miszerint a szókincs 
nagysága nehezen megítélhető egy bizonyos életkorban. A tankönyvíróknak és a 
tanároknak viszont meg kell jelölniük egy szintet, amely fokon egy szöveg, tankönyv 
megértése elvárható lenne a középiskolában. Jelen kutatás bebizonyította, hogy a 
tankönyvírók és a tanárok nemcsak a tankönyvek szövegeire támaszkodhatnak, hanem 
tudniuk kell, hogy a diákoknak segítséget nyújtanak a megértéshez a mindennapi 
életben használt szavak, amelyek az adott tantárgy szakszókincsének az alapját is 
képezhetik. Ugyanakkor elszomorító az a tény, amelyet a vizsgálat eredményei is 
tükröznek: a 15-19 éves fiatalok a mindennapokban sűrűn használt szavak jelentését 
sem ismerik, esetleg rosszul hívják elő, lásd antibiotikum, ficamodik, tűrőképesség, 
osztódik, vegetál. Ezt okozhatja a nyelvi zavar és az életkor is, de úgy véljük, a hibák 
nagy százalékát nem csupán e két összetevő okozza. Megállapítható tehát, hogy a 
középiskolai tantárgyak oktatása során még több olyan ismeret átadására van (lenne) 
szükség, amely a hétköznapi életben is sikeresen felhasználható, hiszen az iskolának 
nem a soron következő dolgozatra, hanem “az életre is fel kell készítenie” a tanulóikat. 
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8. 3. Összefoglalás 
 
A szóértési vizsgálataink eredményeit összevetve a következő megállapítások tehetők: 
1. Az életkor befolyással bír a szóértés területén. Mindkét kísérletünkben azok a 
válaszadók jelöltek több hibás szót a feladatlapon, akik alacsonyabb életkorúak. Ez 
az eredmény adódhat abból a tényből, miszerint az életkor előrehaladtával nő a 
mentális lexikonban található lexikai egységek száma, de köszönhető annak is, hogy 
minél idősebb az ember, annál könnyebben hívja elő a szavakat. A nyelvi zavarral 
küzdő személyek eredményei szintén javultak az évek során, tehát a fiatalabb 
diszlexiások gyengébb eredményt produkáltak. Ezt annak tulajdonítjuk, hogy a 
diszlexiás személyek mindegyike jelenleg is fejlesztésben vesz részt, a fejlesztésnek 
pedig jól látható eredménye van a szóaktiválás területén is. 
2. Az olvasási zavar döntően befolyásolja a szavak előhívását a mentális lexikonból. 
Valamennyi vonatkozásban, tehát a diszlexiások voltak azok, akik a legtöbb 
feladatban a leggyengébb feladatmegoldást adták. Ebben a vizsgálatunkból is 
világosan látszik, hogy a diszlexia nem kizárólag olvasási problémákat takar, hanem 
ez a nyelvi zavar kiterjed a beszédészlelésre, beszédmegértésre és a mentális lexikon 
aktiválására is. 
3. A szakmai szavak, azaz a szaktárgyi órán elhangzott és megismert szavak előhívása 
nem mutat minden esetben gyengébb eredményt a hétköznapokban gyakori, a 
tömegtájékoztató eszközökben relatíve sűrűn használt szavak előhívásánál. Az 
előfordulási gyakoriság tehát nem feltétlenül bír döntő jelentőséggel a mentális 
lexikon működésében. 
4. Mindkét kutatásunk bizonyította, – ezáltal cáfolta az eddigi kutatások eredményeit –
, hogy a szókincs aktiválás során nem a leggyakoribb szófajnak, a főnévnek a 
felidézése a legkönnyebb. 
5. A középiskolások mentális lexikona gyakran hiányos, esetleg a szókincsaktiválásuk 
gyengébb az elvártnál. Meglepő ez olyan szavaknál, amelyeket nemcsak a 
percepcióban, hanem a produkcióban is gyakran használnak, többek között: 
antibiotikum, vegetál, osztódik, tudniillik, megvámol stb. Igaz ez mind az irodalmi, 
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mind a szakmai szavakra. A mentális lexikonbéli hiányosságokat mindenképpen 
pótolni kell, többek között pedagógus segítségével, illetve önállóan, például több 
olvasással, amelyet kiváló szókincsfejlesztő feladatnak tartunk. 
 Különösen aggasztó a helyzet a szókincsaktiválás terén többek között azért is, mert 
a kísérleti személyek életük egyik fontos fordulópontja előtt állnak: 1-2-3 év múlva 
érettségi vizsgát tesznek. Az érettségi vizsga pedig – a jelenlegi teljesítményük szerint – 
nagy megpróbáltatást okoz majd nekik, várhatóan igen komoly nehézségekkel kell 
megküzdeniük a feladatlapokat látva, mivel az érettségi írásbeli feladatok nagy része 
szókincsaktiválással összefüggő feladat. A szóbeli vizsgán hasonlóan megmérettetésben 
lesz részük: a memoriter alapja az emlékezet megfelelő működésén alapszik, melynek 
esetleges hibája, diszfunkciója vagy pillanatnyi zavara a mentális lexikon hibás 
működését feltételezi. 
 A középiskolás diákok azonban nemcsak az anyanyelven állnak szókincsaktiválási 
feladat előtt a középiskolás éveket lezáró vizsgán: az idegennyelvi érettségi vizsgák 
ugyanolyan – ha nem nagyobb – részben tartalmaznak a mentális lexikon helyes 
működését feltételező feladatokat. Márpedig ha az anyanyelven problémát okoz a 
kísérleti személyeknek a szavak hibátlan aktiválása, ők nagy valószínűséggel az 
idegennyelvi megmérettetésben is elbuknak majd. 
 Bár a 15-19 éves korosztály egyik legfontosabb élettere az iskola, a magyar 
közoktatás – külföldi példára – mára felismerte, hogy az alma mater akkor készíti fel a 
diákokat a leghasznosabban a középfokú iskolai végzettséget adó vizsgával, az 
érettségivel a mindennapokra, ha olyan készségeket mér, olyan tudást vár el tőlük, amit 
majd az életben is hasznosítani tudnak. Ezért 2004 óta olyan feladatokat alkalmaznak az 
érettségi vizsgán, amelyek nagymértékben támaszkodnak például a szókincsaktiválásra 
is. Amennyiben viszont a középiskolás diákoknak problémát okoz a szavaknak a 
mentális lexikonból való előhívása, sem az érettségi vizsgán, sem utána nem tudnak 
majd bizonyos feladatokat megoldani, akár az életben való boldogulásukat is 
megnehezíti majd ez a tény.  
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 A szóértési vizsgálataink tehát arra derítettek fényt, hogy a középiskolások 
szóértésén a jövőben javítani szükséges, az erre vonatkozó feladatmegoldásuk 
eredményességét sok gyakorlással fejleszteni kell.  
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9. A KOLLOKÁCIÓK MEGÉRTÉSE 
 
 A mondatértés folyamata elsődlegesen az elhangzottak szemantikai és szintaktikai 
szerkezetének feldolgozása. Vizsgálatsorozatok eredményei igazolták, hogy a 
mondatértési stratégia sajátosan alakul abban az esetben, ha a mondat kollokációkat 
tartalmaz.  
 A kollokációk definíciója a mai napig igen sokrétű a nyelvészetben. Burger szerint a 
kollokációk “olyan szókapcsolatok, melyeknek két vagy több szava » általában együtt 
fordul elő«, gyakori használatuk során állandósulnak” (Burger 1998). Ahogy Hausmann 
megjegyzi, a kollokáció egy szemantikailag autonóm tagból és egy ahhoz affin 
kollokátorból áll (Hausmann 1984). Ezeknek a szókapcsolatoknak a grammatikai 
formája stabil; jelentésük, illetve a jelentésmezőjük azonban nem az alkotóelemek 
összegzésének eredménye  (Forgács 2003, Reder 2006).  
 A nemzetközi kutatások igazolták, hogy a kollokációk a lexémákhoz képest a 
mentális lexikonban másként vannak tárolva. A leginkább helytálló Caramazza 
megállapítása, miszerint a kollokációk felépítő egységei az agyban egymáshoz közeli 
kérgi területeken helyezkednek el (Caramazza et al. 1985). Feltételezhető továbbá, hogy 
a neuronokban tárolt szemantikai kapcsolatok másképpen működnek tipikus és atipikus 
nyelvi fejlődés (pl. diszlexia) esetén.  
 A kollokációk vizsgálatát számos nyelvészeti ág tekinti feladatának, úgymint a 
frazeológia, korpusznyelvészet, anyanyelvi kommunikáció, stilisztika, nyelvművelés és 
kiemelkedő szerepe van az idegennyelv-oktatás területén, elsősorban a fordításban. 
 A jelen kutatás a következő kérdésekre keresi a választ:  
a) a kollokációk előhívása tükrözi-e a mentális lexikonban feltételezett tárolási 
sajátosságokat,  
b) tapasztalhatók-e eltérések a tipikus fejlődésű és a diszlexiás gyermekek között, 
c) a mondat mint kontextus hatással van-e a kollokációk feldolgozására.  
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9. 1. Anyag és módszer, kísérleti személyek 
 
 Kísérletsorozatunkban 20 eltérő gyakoriságú kollokációt választottunk nyelvi 
anyagként, melyek ma is élő, azaz az átlagos nyelvhasználatban előforduló 
szószerkezetek. A kollokációk kiválasztását meghatározta az, hogy az aktiválandó 
szerkezetek a kutatás időpontjában a tömegtájékoztató eszközökben, illetve az 
adatközlők életkorának, foglalkozásának megfelelő és számukra elérhető forrásokban 
(lásd tankönyvek, szépirodalmi olvasmányok) relatíve sűrűn használtak legyenek. Az 
előhívandó szavak a következők voltak: összeszűri a levet; felkopik az álla; csütörtököt 
mond; petrezselymet árul; fűbe harap; kosarat kap; lépre csal; ajtót mutat valakinek; 
beletörik a bicskája; móresre tanít; dugába dől; karót nyelt; összerúgták a port; 
zsákbamacskát árul; vért izzad; veszi a lapot; rázza a rongyot; van sütnivalója; adja a 
bankot; hegyezi a fülét; lóvá tettek bennünket; a falnak is füle van; nem sok vizet zavar; 
csapja a szelet valakinek; az Isten háta mögött ; a pohár fenekére néz; tőrbe csalta; 
falra mászik; sportot űzött; kordában tartani; bekötik a fejét; öngólt lőtt; betette a 
kiskaput; megüti a bokáját; kötélnek áll; forr a vére; számot vet; kenyértörésre kerül a 
sor; vérszemet kapott; a körmére ég a munka. 
 A kollokációk pontos jelentését az Értelmező kéziszótár (Pusztai 2003), a Magyar 
szólások és közmondások szótára (Forgács 2003) és Mi fán terem? (O. Nagy 1988) c. 
könyvek alapján definiáltuk. Ezeket tekintettük “helyes válasznak”. Az értékelésnél – az 
adatközlők életkori sajátosságait figyelembe véve – a kollokációk köznyelvi, illetve 
ifjúsági nyelvbeli változatának jelentését is figyelembe vettük, például: forr a vére ’a 
falu bikája’, illetve ’fiatalosan/szexuálisan aktív; szexuálisan még használható’, ezeket a 
válaszokat is elfogadtuk. 
 A kollokációk megértését tesztlapokkal vizsgáltuk, a kísérlethez kétféle, saját 
kidolgozású tesztet állítottunk össze. A két feladattípusban különböző kollokációkat 
használtunk fel (6. táblázat). Az első feladatban ún. multiple choice típusú tesztet 
alkalmaztunk. A kísérletben részt vevők azt a feladatot kapták, hogy a feladatlapon 
szereplő kollokációk jelentését a megadott négy lehetséges válasz közül kiválasszák. A 
megoldásra 10 percnyi időt adtunk. Azt feltételeztük, hogy a nyelvi zavar, valamint az 
életkor ez esetben is megnöveli a feladat megoldásának időtartamát, ezért a 
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diszlexiások, illetve az 5. osztályosok 5 perccel hosszabb ideig dolgozhattak. A második 
feladat során a kísérleti személyek magnetofonra rögzített, 2,18 perces, női beszélő által 
felolvasott mondatokat kaptak, melyben a kollokációk megértését teszteltük megértést 
ellenőrző kérdésekkel (e feladattípust a továbbiakban a “magyarázatok” névvel illettük). 
A mondatok között 10 s szünetet tartottunk. A diszlexiások és az 5. osztályos diákok 
esetében – a már említett okok miatt – 15 s szünetet tartottunk. A kísérleti személyek 
olyan feladatlapot is kaptak, amelyen csupán a kollokációk voltak megadva, illetve 
olyat is, ahol a kollokációkat kontextusban, mondatba ágyazva adtunk meg.  
6. táblázat: Az előhívandó szerkezetek feladattípusonként 
feleletválasztós feladat magyarázatok 
összeszűri a levet lóvá tettek bennünket 
felkopik az álla a falnak is füle van 
csütörtököt mond nem sok vizet zavar 
petrezselymet árul csapja a szelet valakinek 
fűbe harap az Isten háta mögött 
kosarat kap a pohár fenekére néz 
lépre csal tőrbe csalta 
ajtót mutat valakinek falra mászik 
beletörik a bicskája sportot űzött 
móresre tanít kordában tartani 
dugába dől bekötik a fejét 
karót nyelt öngólt lőtt 
összerúgták a port betette a kiskaput 
zsákbamacskát árul megüti a bokáját 
vért izzad kötélnek áll 
veszi a lapot forr a vére 
rázza a rongyot számot vet 
van sütnivalója kenyértörtésre kerül a sor 
adja a bankot vérszemet kapott 
hegyezi a fülét a körmére ég a munka 
 
 A kísérletben 20 diszlexiásnak diagnosztizált 15–17 éves tanuló (átlagéletkoruk 16,9 
év) vett részt, a kontrollcsoportot korban és számban illesztett, nem diszlexiás tanuló 
(átlagéletkoruk 17,4 év) alkotta. A kísérlet során úgy véltük, hogy érdemes lenne a 
vizsgálatot a középiskolás korosztályon túl az általános iskola felső tagozatára is 
kiterjeszteni, mivel az általános iskolai olvasmányokban is gyakran szerepelnek a 
megadott szavak, illetve véleményünk szerint ez a korosztály is hasonló filmek, 
tévéműsorok iránt mutat érdeklődést. Ennek megfelelően a következő kísérletben a 
további 40 fő, 20 fő 8. osztályos (átlagéletkoruk 13,8 év) és további 20 fő 5. osztályos 
általános iskolai tanuló (átlagéletkoruk 12,2 év)  is részt vett. Az adatközlőket tehát 
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életkor szerint és a nyelvi zavar megléte alapján 4 csoportra osztottuk és a továbbiakban 
a  „diszlexiás”, „gimnazista”, „8. osztályos” és „5. osztályos” névvel illettük. 
 A kísérleteket tanóra keretében végeztük 2007. decemberben és 2008. januárban. A 
diákok motivációja igen nagy volt a vizsgálat közben, elmondásuk szerint szívesen 
oldották meg a feladatot mind a feleletválasztós, mind a magyarázatok esetében. 
 A feladatokat feladattípusonként, életkor szerint, valamint a hibátlan megoldások 
száma szerint elemeztük. 
 Hipotéziseink szerint az életkor és a nyelvi zavar ténye befolyásolja a kollokációk 
megértésének sikerességét. Feltételeztük tehát, hogy emiatt a diszlexiás tanulók, illetve 
az általános iskolások eredményei lesznek a leggyengébbek. A megértést befolyásoló  
tényezőnek véltük még a szavak jelentésének ismeretét, illetve feltételezéseink szerint a 
szavak fonetikai hasonlósága gátolja, míg a kontextus segíti a kollokációk megértését. 
Hipotéziseink szerint a diszlexiás tanulók eltérő stratégiákat mutatnak a kollokációk 
megértésében, illetőleg a hozzáférési folyamatokban.  
 Hipotéziseink feladattípusonként is különbözőek. Azt vártuk, hogy a magyarázatok 
esetében a diszlexiások és az általános iskolások kevesebb helyes választ adnak, 
valamint kevesebb kérdésre adnak választ, mint a kontrollcsoport tagjai, azaz a 
gimnazisták. Feltételeztük továbbá, hogy a feleletválasztós kérdések esetében minden 
személy megválaszolja az összes kérdést, a diszlexiások és az általános iskolások 
kevesebb helyes választ adnak, illetve mindegyik csoport jobb eredményt mutat, mint a 
magyarázatok esetében. A magyarázatok esetében azt feltételeztük, hogy a gimnazisták 
adják a legtöbb helyes választ. 
 A több mint 4000 adat feldolgozása az SPSS 13.0 statisztikai programmal történt. 
 
9. 2. Eredmények 
 
 A vizsgálat eredményei azt mutatták, hogy nincs olyan csoport, amelynek minden 
tagja valamennyi kollokációt helyesen aktiválta volna. Ez az eredmény gyengébb, mint 
ahogyan azt a kutatás előtt feltételeztük, hiszen a tesztlapokon szereplő és az elhangzott 
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szerkezetek mindegyike gyakran használt és hallott kollokáció. Feltételezhető tehát, 
hogy a vizsgált korosztály találkozik a kifejezésekkel, ám azok előhívására a kísérleti 
személyek egyáltalán nem, vagy nem maradéktalanul képesek. 
 
9. 2. 1. Feleletválasztós tesztek 
 
A feleletválasztós tesztek eredményei minden csoport esetén jobbak, mint a 
magyarázatoké, ez teljes mértékben megvalósította a feladattípusokkal szemben 
támasztott elvárásainkat. Jelentős különbségeket találtunk a csoportok és az adatközlők 
teljesítménye között. 
 Az egytényezős ANOVA azt mutatta ki, hogy a csoportok közötti különbség 
statisztikailag szignifikáns [F(3, 79) = 8,848 p < 0,001) ]. A post hoc teszt alapján az 5. 
osztályosok mindegyik csoporttól különböznek (a 11. osztályos diszlexiások p = 0,001, 
a 11. osztályos nem diszlexiások p < 0,001; a 8. osztályosok p = 0,010). Az a 
hipotézisünk, miszerint az életkor döntő befolyással bír a kollokációk aktiválására, 
megvalósult. A diszlexiások és nem diszlexiások között a 11. évfolyamot tekintve 
azonban nincs statisztikai különbség. Azt feltételezzük, hogy ennek az oka az, hogy a 
11. osztályos diszlexiás tanulók a nyelvi zavaruk miatt a vizsgálat ideje alatt is 
fejlesztésben részesülnek, ez az eredmény tehát a sokéves fejlesztőmunkának (is) 
köszönhető. A 8. és 11. osztályos csoportok között sincs életkori fejlődés.  
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 A vizsgálatot megelőző hipotézisnek megfelelően a feleletválasztós teszteket 
legmagasabb évfolyamú, tipikus fejlődésű csoport tagjai teljesítettek legjobban, az ő 
átlagteljesítményük 94,0% (átlagos eltérés: 5, 9), ők a 20 kollokációból átlagosan 18,8-
at (94,0%) tudtak sikeresen aktiválni, köztük a leggyengébb válaszadó 91,2%-os 
feladatlapot adott be, a legjobb tanuló 96,7%-ot ért el.  A 11. osztályos diszlexiások 
átlagosan 88, 7%-ot értek el (átlagos eltérés: 12,96), azaz 17,75 pontot a 20-ból, a 
leggyengébb feladatlap e csoportban 82%-os, a legjobb 94%-os lett. A 8. osztályosok 
átlagos eredménye 91,75%-os (20-ból 18,35 pont, átlagos eltérés: 6,3), a leggyengébb 
megoldása 88,7%-os, a legjobb megoldása 94,7%-os. Az 5. osztályos tanulók csoportja 
átlagosan mindössze 77,5%-ot ért el, azaz 15,5 pontot a 20-ból (átlagos eltérés: 15,5), az 
adatközlők között volt olyan a csoportban, aki 70,2%-os, illetve 84,7%-os feladatlapot 







































A kísérleti személyek teljesítménye a feleletválasztós tesztekben (medián és szórás) 
 
9. 2. 2. Magyarázatok 
 Az eredmények a másik feladatban, a magyarázatok esetében a következőképpen 
alakultak. Az egytényezős ANOVA ebben az esetben is statisztikai különbséget 
mutatott  az egyes csoportok között [F(3, 79) = 7,215 p < 0,001)]. A post hoc teszt 
alapján az 5. osztályosok ebben a feladatban is különböznek mindegyik csoporttól 
(sorendben a csoportokra: 11. osztályos diszlexiás p < 0,001; 11. osztályos nem 
diszlexiás p = 0,017; 8. osztályosok p = 0,005). A diszlexiások és a 11. osztályosok 
eredményei között itt sem találunk statisztikai különbséget. Mint az előző feladatban, a 
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8. és 11. osztályosok között ebben a feladatban sincs életkori fejlődés. Az 



































A kísérleti személyek teljesítménye a magyarázatok esetén (medián és szórás) 
 
 A magyarázatok valamivel gyengébben sikerültek. Ebben a feladatban a 8. 
osztályosok érték el a legjobb eredményt, átlagosan 14,7 (73,5%) pontot (átlagos 
eltérés: 16,8, a leggyengébb feladatmegoldásuk 68,5%-os, a legjobb 78,4%-os lett). A 
11. osztályos gimnazisták átlagosan 13,8 (69,0%, átlagos eltérés 18,1, leggyengébb 
adatközlő eredménye 60,5%, a legjobb adatközlőé 77,4%) értek el, a diszlexiások 13,4 
(67,0%, átlagos eltérés: 14,2, a leggyengébb tanuló feladatlapja 60%-os, a legjobb 
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73,6%-os), az 5. osztályosok 10,5 (52,5%) pontot (átlagos eltérés: 16,5, a csoport tagjai 
közül a leggyengébb teljesítmény 44,7%-os, a legjobb 60,2%-os) (27. ábra).  
 Szembetűnő, hogy az 5. osztályosok teljesítettek a leggyengébben mindkét 
feladattípusban. Mivel azt feltételeztük, hogy az életkor befolyásoló tényező lesz a 
kollokációk előhívása során, ez a hipotézisünk részben igazolódott be: az általános 
iskolások közül az 5. osztályosok gyengébben teljesítettek, mint a középiskolai 
korosztály két csoportja, a diszlexiások és a gimnazisták, de a 8. osztályosok adták be a 
legjobb eredményű feladatlapokat. Ennek oka feltételezhetően az, hogy a 13-14 éves 
tanulók mentális lexikona másképpen működik, mint a többi, vizsgált csoporté, esetleg 
– mivel a középiskolai felvételi vizsga és a vizsgálat felvétele közel azonos időben 
történt – a 8. osztályosok a gyakorlás során többször találkoztak ezzel a típusú feladattal 






























9. 2. 3. Az összteljesítmény 
 
 A következőkben azt vizsgáltuk, hogy a különböző csoportokból hány fő tudta az 
összes kollokációt helyesen aktiválni (7. táblázat). Míg a feleletválasztós tesztek 
esetében jelentős a 100%-os megoldást adó személyek száma (az összes adatközlő 
18,75%-a), addig a magyarázatoknál csak a diszlexiások között volt olyan adatközlő (1 
fő, az összes adatközlő 1,25 %-a), aki teljesen hibátlanul oldotta meg a feladatot. Ez 
tulajdonképpen megfelel az előzetes elvárásunknak, hiszen a feleletválasztós teszt 
megoldása a feladat típusából adódóan könnyebb, mint a magyarázatok adása, amely 
nehezebb feladat elé állítja a kísérleti személyeket. Az eredményeket tehát e 
vonatkozásban feladatspecifikusnak tekintjük. 
 




feleletválasztós tesztek magyarázatok 
gimnazisták 7 0 
diszlexiások 3 1 
5. osztályosok 1 0 
8. osztályosok 4 0 
 
 
 A hibátlanul aktivált kollokációk esetében felmerül a kérdés, hogy milyen 
tényezőnek köszönhető a teljes mértékben sikeres aktiválás, illetve ez mennyire 
kollokáció-, illetve csoportspecifikus. Azt vizsgáltuk tehát, hogy melyek azok a 
kollokációk, amelyeket valamennyi csoport hibátlanul aktivált. Mivel a feleletválasztós 
tesztek esetében nem volt olyan kollokáció, amelyet mindegyik csoport hibátlanul 
aktivált, ezért azokat választottuk ki, amelyeket legalább három csoport sikeresen 
előhívott. A gimnazisták, diszlexiások és a 8. osztályosok által hibátlanul aktivált 
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kollokációk az alábbiak voltak (28. ábra): ajtót mutat valakinek ’elküld valakit’; 
beletörik a bicskája ’nem sikerül neki, feladja a dolgot’; összerúgták a port 
’összevesztek’; vért izzad ’erőlködik, nagyon akarja a dolgot’; veszi a lapot ’érti a másik 
szándékait’. A feleletválasztós tesztekben a móresre tanít ’megleckéztet valakit’ 
kollokációt a diszlexiások csoportjában nem tudta mindenki aktiválni, ezt az eredményt 
a nyelvi zavarnak tulajdonítjuk. A fentiekből kitűnik, hogy a legkevésbé sikeresen az 5. 
osztályos adatközlők tudták előhívni a szerkezeteket, itt ismételten az életkorral mint 
befolyásoló tényezővel találkozunk. 
 
28. ábra 
A hibátlanul aktivált kollokációk a feleletválasztós tesztek esetén 
 
 A hibátlanul aktivált kollokációk csoportja igen csekély a magyarázatok esetében: 












lesz tőle’ kollokáció esetében voltak 100%-osan sikeresek. Ezt az eredményt ismételten 
feladatspecifikusnak tartjuk és ezzel magyarázzuk. 
 Véleményünk szerint a kutatásokban az egyik legnagyobb jelentőséggel a 
hibaanalízis bír, hiszen a hibás megoldások eredményeiből következethetünk a hibák 
okára. Érdemes tehát jelen esetben is felhívni a figyelmet azokra a kollokációkra, 
amelyek aktiválása a legkevésbé volt sikeres. A feleletválasztós tesztekben kevesebb 
mint 50%-os mértékben csak az 5. osztályosok hívták elő a csütörtököt mond ’nem 
működik’ és a karót nyelt ’túl merev’ kollokációkat, a többi csoport tagjai csak elvétve 
hibáztak, tehát ez a jelenség csoportspecifikusnak és az életkor által befolyásoltnak 
mondható. Az 50%-os sikeresség alatt aktivált kollokációk a magyarázatok esetében 
némileg módosultak. Egyrészt jóval több kollokációt (kenyértörésre kerül a sor 
’szakítanak’; vérszemet kap ’nekibátorodik, elszemtelenedik’; betette a kiskaput ’valami 
nagyon felbosszantja’; számot vetettek ’számadást csinál, elszámol’) találunk ebben a 
csoportban, mint a feleletválasztós tesztek között, másrészt a csoportok megoszlása is 
változatosabb kép mutat: egyik csoport sem tudta 100%-osan aktiválni a kenyértörésre 
kerül a sor, illetve a vérszemet kap kollokációkat, míg három csoport tagjai hibáztak a 















A hibátlanul aktivált kollokációk a magyarázatok esetében 
 
 A fentieken túl kiemeljük még az 5. osztályos tanulókat, akik igen sok esetben nem 
tudták hibátlanul aktiválni a nem sok vizet zavar; csapja a szelet valakinek; tőrbe csalta; 
bekötik a fejét;  kötélnek áll;  forr a vére kollokációkat. Az, hogy a közel 12 éves 
gyermekek nem tudják vagy legalábbis nem tudják hibátlanul előhívni ezeket a 
szerkezeteket, igencsak elgondolkodtató: nem találkoznak még 12 évesen ezekkel a 
kifejezésekkel, nem biztosak a jelentésükben, esetleg a magyarázatok feladattípusa 
jelentett nekik nehézséget?  
A kísérletek eredményeinek összegzésekor azt is vizsgáltuk, hogy mi okozhatta a 
helytelen válaszokat. Mivel a mentális lexikon aktiválásának korábbi kísérleti adataiból 
(vö. Gósy 2005 és Csiszár 2007) tudjuk, hogy könnyebb valamilyen szemantikai 











alapján, ezért arra gondoltunk, hogy a felidézés során a hiba elsősorban a hasonló 
hangzásnak lesz köszönhető. A tesztlapon így a legtöbb esetben a lehetséges válaszok 
szándékoltan fonetikailag hasonló hangsorokat is tartalmaztak, például összeszűri a 
levet ’viszonya van valakivel’ - összeveszik valakivel; hegyezi a fülét ’figyel’ – 
hallójáratot tisztít, illetve hasonló jelentésű szavakat, például felkopik az álla ’éhezik’ – 
leesik az álla; karót nyelt ’túl merev’– egyest kapott az iskolában is.  
30. ábra 









A kollokációk téves aktiválásának elemzésekor kitértünk arra is, hogy a hiba 
szemantikai vagy fonetikai hasonlóságnak volt köszönhető (30. ábra). Az eredmények 
azt mutatják, hogy a fonetikai hasonlóság (72%) nagyobb szerepet játszik a 
tévesztésben, mint a jelentésbeli hasonlóság (25%). A lépre csal (’becsapja’) kollokáció 
esetében a ’mézevésre csábít’ (ti. lépesméz) és az ’adóbefizetési hátralékát nem rendezi’ 
(ti. ’csal’) jelentés-lehetőségek egyaránt megtévesztették az adatközlőket; mindkettő a 
kollokáció egyik tagjának jelentésével kapcsolatos. Az “egyéb” hibakategóriába azokat 
a megoldásokat soroltuk, amelynél a válaszlehetőség véletlenszerűen került a tesztlapra, 
például csütörtököt mond ’sokat beszél’ (’nem működik’). 
 
9. 3. Következtetés 
 
 A jelen kutatással arra a kérdésre kerestük a választ, hogy milyen különbségek 
fedezhetők fel 10-18 év közötti diszlexiás és nem diszlexiás személyek mentális 
lexikonának aktiválása között. A vizsgálat eredményei szerint a mentális lexikon 
működését nagymértékben befolyásolja az életkor, ezt támasztja alá az, hogy az ötödik 
osztályos tanulók voltak azok, akik mindkét feladattípusban és majdnem az összes 
kollokáció aktiválásában gyengének bizonyultak. A 12 éves korcsoport eredményeivel 
kapcsolatban felmerül a kérdés, hogy a vizsgált kollokációkat ennek a korosztálynak 
vajon feltétlenül és maradéktalanul ismernie kell-e? A választ a televízió, a 
mindennapok szóhasználata, az általános iskolában használt tankönyvek és a kötelező 
olvasmányok szövege adja meg, hiszen mindegyik fórumon találkoznak az ötödik 
osztályosok ezekkel és hasonló kollokációkkal. A hibás aktiválásnak több oka is lehet: a 
csoport tagjai 
 nem tudják előhívni ezeket a szerkezeteket, ez utalhat a mentális lexikon 
zavarára, 
 nem tudják hibátlanul előhívni ezeket a szerkezeteket, ennek az oka lehet az, 
hogy ebben a korban még nem találkoznak ezekkel a kollokációkkal, esetleg 
nem biztosak a jelentésükben,  
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 mivel a feleletválasztós feladatok során jobb eredményeket produkáltak, 
lehetséges, hogy a magyarázatok feladattípusa jelentett nekik nehézséget. 
 Az ötödik osztályos tanulók eredményei további kutatásokat tesznek szükségessé 
annak kiderítésére, hogy mi az oka a mentális lexikonban történő hibás vagy elégtelen 
szóaktiválásnak.  
 A nyelvi zavar hatással van a kollokációk előhívásának sikerességére, hiszen az 
eredmények igazolták, hogy jellegzetes különbség van a kollokációk megértésében a 
diszlexiás és nem diszlexiás tanulók csoportjában: a diszlexiások valamennyi vizsgált 
területen gyengébben teljesítettek, mint az azonos életkorú kontrollcsoport. Ahhoz, 
hogy a diszlexiás tanulók sikeresebben aktiválják a kollokációkat, valószínűleg több 
időre és hasonló feladatokra van szükség, hiszen feltételezéseink szerint a diszlexiás 
tanulók eltérő stratégiákat mutatnak a kollokációk megértésében, illetőleg a hozzáférési 
folyamatokban. Azt azonban hangsúlyoznunk kell, hogy a nyelvi zavar ténye nem olyan 
mértékben volt negatív hatással a kollokációk előhívására, mint azt a kutatás előtt 
feltételeztük, jelen dolgozat eredményei inkább az életkori determináltságot tükrözik.  
 Az a feltevésünk, miszerint a fonetikai hasonlóság nagy jelentőséggel bír a 
kollokációk aktiválása során, teljes mértékben igazolódott, hiszen a legtöbb tévesztést 
az adott szerkezet fonetikailag hasonló hangsora idézte elő. E feladattípus, azaz a 
fonetikailag hasonló megoldások biztonsággal történő kiválasztása, gyakoroltatása nagy 
jelentőségű, és valamennyi pedagógus számára jelzésértékű, hiszen a további szóértési 
vizsgálatok, illetve feladatok sikerességének kulcsa (lásd érettségi szövegértés) ez lesz 
minden korosztály esetén.  
 A vizsgálat során gyakran találkoztunk a kísérleti személyek azon problémájával – 
amelynek hangot is adtak –, miszerint “értem, de nem tudom megfogalmazni” a 
szószerkezetek jelentését. Ennek a hátterében a szegényes szókincs és az árnyalt 
megfogalmazás csekély megnyilvánulási lehetőségei állhatnak. Mindkét problémával 
szembesülnek a pedagógusok, a szülők, az általános és középiskolába járó gyermek 
környezetének tagjai, jelen dolgozat szerzője is. Feladat tehát a szókincs fejlesztése, 
valamint a szóbeli megnyilvánulások gyakoriságának növelése. A kollokációk hibás 
aktiválásának oka lehet többek között a rossz rögzülés, lexikai bizonytalanság vagy 
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hiány, észlelési zavar is. A bizonytalan előhívást morfológiai vagy szintaktikai hibák is 
okozhatják, de a mentális lexikonban feltételezhetően tárolási hibával is találkozhatunk. 
A kollokációk megértési nehézsége esetlegesen a feldolgozási lassúságból is adódhat. 
 A kutatás bizonyította továbbá azt, hogy a kísérleti személyeket a kontextus kevéssé 
segíti, ha nincs sikeres aktiválás a mentális lexikonban.  
 A mentális lexikon vizsgálata számos nyelvészeti tudományágat (frazeológia, 
korpusznyelvészet, anyanyelvi kommunikáció, stilisztika, nyelvművelés, fordítás, 
idegtudomány, pszicholingvisztika) érint, s a kollokációk előhívásának problematikája 
jelentősen hozzájárulhat az agyi “szótároló” további megismeréséhez is. 
 A kollokációk mindennapi életünk részei: nap mint nap halljuk, olvassuk, illetve 
használjuk is őket, a jelen magyar nyelvi érettségi nagy hangsúlyt fektet a 
szószerkezetek megértésére, kiemelt helye van a magyar nyelv és irodalom tantágy 
érettségi vizsgájának szövegértés részfeladatában. Amennyiben a középiskolások is 
nehezen vagy hibásan aktiválják a kollokációkat az anyanyelvükön, megjósolható, hogy 




10. SZÖVEGÉRTÉSI VIZSGÁLATOK 
 
 A beszédmegértés legfelsőbb szintje a szövegértés. A pszicholingvisztikai 
kutatásokban központi szerepet tölt be a szövegemlékezeti és -megértési teljesítmények 
elemzése.  
 Mint az olvasással foglalkozó fejezetünkben említettük, az olvasás számos 
definíciója közül az olvasás közbeni gondolkodás tényét hangsúlyozzuk. Perfetti szerint  
az olvasás dekódolási készség: a leírt szavak transzformációja beszélt (kiejtett) 
szavakká (Perfetti 1986). Az olvasás összetett folyamat, melynek során a megfelelő 
morfológiai, funkcionális, biológiai és kognitív fejlettség esetén vizuális 
transzformációk közbeiktatásával és egyfajta kódváltással információfeldolgozás 
történik (Csépe 2006b). Ebben a folyamatban a bal – a nyelv és a beszéd központját 
tartalmazó – agyféltekének meghatározó szerepe van. Az olvasási folyamat két fő részre 
osztható: a dekódolás folyamata során a vizuális élmény alapján a betűsorok megfejtése, 
a betűknek a megfelelő beszédhangokkal történő megfeleltetése és a szó szegmentálása 
történik; a megértés folyamata során a szegmentált szó morfológiai struktúrájának 
felismerése és a jelentés azonosítása történik meg. Az olvasás szoros összefüggésben áll 
a megértéssel. A megértéshez nem elég csupán az írott nyelv pontos transzformációja, a 
szöveg megértéséhez a szöveg háttérinformációinak az ismerete is szükséges. 
 Számos nyelvi zavar, így a diszlexia hátterében is dominánsan a beszédpercepció 
hiányosságai állnak. Szövegértési problémákkal ugyanakkor nem kizárólag a nyelvi 
zavarral küzdő személyek esetében találkozunk. A szövegértési problémákat számos 
probléma okozhatja a tipikus fejlődésű személyeknél is, ezek a következők (Gósy 
1994b): 
 a beszédészlelés időzítési zavarai, 
 az egyes észlelési szintek zavara, 
 a gyenge rövid idejű verbális és vizuális memória, 
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 a bizonytalan irányismeret, 
 a gyenge beszédritmus, 
 az egyéni szókincsben való tájékozódás nehézsége,  
 a beszédhiba.  
 Az olvasásértés zavarát elsősorban az általános beszédmegértési nehézségek 
okozzák, de a beszédészlelés általánosan gyenge szintje, a szűk szókincs, a hiányos 
szókeresési stratégia is eredményezheti azt.  
 Szoros az összefüggés az olvasás technikai szintje, valamint a gyors és pontos 
megértés között is. Perfetti kutatásainak eredményei arra világítanak rá, hogy a gyengén 
olvasók nehézségeinek okaiaz észlelés fonológiai szintjének pontatlansága, a gyenge 
munkamemória, a gyenge szóészlelési, szóelőhívási képesség és a genetikai tényezők 
lehetnek (Perfetti 1994). Meixner szerint gyakran a sok olvasási hibát az iskola csak 
felületességnek, kapkodásnak minősíti (Meixner 1993).  
 Az akadályozott beszédpercepciós folyamatokon túl természetesen egyéb tényezők 
is felelősek a pontos és értő olvasási képesség kialakulásáért, többek között (Simon 
2002):  
 a gyermek általános intelligenciája, 
 a gyermek anyanyelvi szintje, 
 a gyermek neme, 
 a gyermek személyisége, 
 a gyermek családi háttere, 
 a gyermek vizuális teljesítménye, 
 a gyermek motivációja, 
 a gyermek memoriális képességei. 
 A 2004-ben bevezetett magyar nyelv és irodalom tantárgyi érettségi vizsga írásbeli 
részének egyik részfeladata a szövegértés. E vizsga folyamán az érettségizőnek egy 




 “információk célirányos és kritikus használata: kiválasztás, újrarendezés a téma 
és az olvasási cél összefüggésében 
 irodalmi és nem irodalmi szövegek értelmezése, különböző szövegértelmezési 
eljárások alkalmazása a műfajnak, az adott szempontnak megfelelően”  
A szövegértési feladat megoldására 45 perc áll a vizsgázók rendelkezésére az érettségi 
vizsgán. A szövegértési feladat szövege általában 800-1100 szó terjedelmű esszé, 
ismeretterjesztő céllal íródott tanulmány, publicisztikai mű egésze vagy részlete. A 
feladatok megoldása általában a kérdésre adott válasz szöveges kifejtése, esetenként 
megadott válaszvariációk közötti döntés. 
“A szövegértést vizsgáló kérdések – az adott szöveg tematikus, szerkezeti, nyelvi 
jellemzőinek megfelelően – a következőkre irányulhatnak: 
 a szövegben közvetlenül megtalálható tény, adat, megállapítás azonosítása, 
 a szövegbeli érv, álláspont stb. azonosítása, 
 a szöveg grammatikai, stilisztikai jellemzői; ezek szövegbeli funkciója, 
 a szöveg kommunikatív sajátosságai, 
 a cím és a szöveg egészének viszonya, 
 a szöveg egészének jelentése, jelentésrétegei, 
 a szövegbeli logikai, tartalmi kapcsolatok, 
 a szerzői álláspont azonosítása, értelmezése, 
 a szövegbeli utalások, hivatkozások szerepe, 
 a szöveg műfaji jellemzői, 
 a szöveg szerkezete, a szerkesztésmód, a felépítés által közvetített jelentés. 
Feladat lehet továbbá 
 vázlat, tematikai háló készítése, 
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 önálló következtetés, álláspont megfogalmazása, 
 a szöveg témájához, a szövegben megjelenített álláspontokhoz kapcsolódó önálló 
rövid írásmű vagy beszédmű megfogalmazása műfaji normák követésével, 
 a szöveg rövid, esetleg adott szempontú vagy adott címzetteknek szóló összegzése. 
 A vázlatírás, illetve az összegzés által kívánt fő képességek: a kulcsszavak feltárása, 
a tematikus háló [“téma-réma viszony”] követése, a tételmondatok felismerése a 
különböző szövegegységekben, a szöveg fókuszának megértése, a témaváltás, az előre- 
és visszautalások követése, a kihagyások érzékelése, a szöveg részletezettségének 
követése”(http://www.oh.gov.hu/letolt/okev/doc/erettsegi_40_2002_201001/magyar_ny
elv_es_irodalom_vl_2010.pdf). 
 A fentiekből egyértelműen kiderül, hogy a kétszintű érettségi bevezetése óta igen 
nagy jelentősége van a szövegértésnek a középiskolai éveket lezáró és a diákok 12 
évnyi tudását összefoglaló, a 18-19 évesek írásbeli kompetenciáját mérő vizsgán. A 
magyar nyelv és irodalom érettségi első részfeladata, a szövegértés a magyar nyelv és 
irodalom tantárgy írásbeli vizsgáján az összpontszám 40%-át teszi ki. 
 A jelen kutatás arra keresi a választ, hogy milyen különbségek fedezhetők fel az 
azonos életkorú diszlexiás és nem diszlexiás tanulók szövegértésében irodalmi szöveg, 
illetve szakszöveg esetében. A kutatás célja annak vizsgálata, hogy a különböző 
szövegekben milyen arányú és milyen típusú hibákkal találkozhatunk a nyelvi 
zavarokkal küzdők, illetve a kontrollcsoport esetében. Felmerül a kérdés, hogy a 
megváltozott (új) érettségi követelményeknek, ahol a szövegértés különösen nagy 
jelentőséggel bír, jelenlegi szövegértési eredményeikkel meg tudnak-e felelni a 
diszlexiás gyermekek.  
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10. 1. Anyag és módszer, kísérleti személyek 
 
 A kétszintű érettségi 2004-es bevezetése óta a gyakorlatban kiderült, hogy a 
középiskolás diákoknak igen nagy problémát okoz a szövegértési feladat az írásbeli 
vizsgán. Jelen vizsgálatunkban annak jártunk utána, hogy az érettségi évét megelőző 
években milyen szövegértési nehézségekkel küzdenek a tanulók. 
 Kutatásunkban diszlexiás és nem diszlexiás tanulók anyanyelvi szövegértését 
vizsgáltuk. A kísérlet célja annak a felmérése volt, hogy milyen különbségek fedezhetők 
fel az azonos életkorú diszlexiás és nem diszlexiás tanulók szövegértésében irodalmi, 
valamint szakszöveg esetén. 
 A diszlexiás tanulók éppen az ún. részképességzavar miatt nehezen olvasnak, ezért 
különösen nagy körültekintéssel kellett eljárnunk a vizsgálati módszer kiválasztásában. 
Az adatközlők szövegértését a GMP-diagnosztika alapján (Gósy 1995), saját 
kidolgozású, magnetofonra vett szövegekkel és feladatlapon feltett kérdésekkel mértük. 
Felmerülhet az a kérdés, hogy a szövegértést miért hallás utáni értésként definiáljuk 
ebben a vizsgálatunkban. A diszlexiás gyermekek megelőző kutatásaink tapasztalatai 
szerint (Csiszár 2004) kevésbé szívesen oldanak meg olyan feladatokat, amelyeknek 
eszköze a hosszabb szövegek olvasása. Mivel nagy számú adatközlővel dolgoztunk, a 
kísérletben célszerűnek találtuk a hallás utáni szöveg lejátszását. A feladatlapok 
kitöltése viszonylag egyszerű mivolta jobban motiválta a kísérleti személyeket. 
 Az általunk irodalmi szövegnek nevezett szöveg Sánta Ferenc Sokan voltunk (1954) 
c. novellája volt. Bár néhány általános iskolai olvasókönyvben szerepel, a kísérleti 
személyek egyike sem jelezte, hogy ismerte volna a művet. A szöveg 22 perces, 
amelyet egy férfi beszélő csendesített körülmények között olvasott fel. Az utasítás 
szerint a kísérleti személyeknek figyelmesen végig kellett hallgatniuk a szöveget, majd 
megkapták a feladatlapot. Ezt a kifejtendő kérdések esetén 15 perc, a feleletválasztós 
tesztek esetében 10 perc alatt kellett kitölteniük.  
 A kísérlet folyamán szakszövegnek jelölt szöveget két hónappal később ismertettük 
meg az adatközlőkkel ugyanazon körülmények között, mint az irodalmi szöveget. A 
szöveg Peter Himmelhuber Növénytartó edények c. művének 10 perces, férfi beszélő 
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által magnetofonra rögzített és felolvasott részlete volt. A kísérleti személyeknek az 
irodalmi szöveghez hasonló módon kifejtendő kérdéseket, illetve feleletválasztós 
kérdéseket tartalmazó feladatlapot adtunk. 
 A vizsgálat során a diszlexiások és a kontrollcsoport tagjai is kétféle feladatlapot 
kaptak. Az egyik a kifejtendő kérdések csoportja volt, azaz kérdésekre részletesebben 
kellett válaszolniuk. A másik csoport ún. multiple choice típusú kérdéseket kapott, ahol 
négy válasz közül kellett a helyeset kiválasztaniuk, ezt feleletválasztós tesztnek 
neveztük el. Így a vizsgálat során összesen négy csoport eredményeit használtuk fel. 
 A kísérleti személyek mindegyike a középiskola kilencedik osztályába jár, döntő 
többségük 15 éves. A 100 tanuló két csoportra bontható: 50 fő az egyik budapesti, 
speciálisan a diszlexiás diákok érettségire való felkészítését végző középiskolába jár; 
őket a továbbiakban a “diszlexiások” kifejezéssel illetjük. A kontrollcsoportot egy 
budapesti nyelvi tagozatos gimnázium 50 tanulója alkotta. A diákok között nemek 
szempontjából nem tettünk különbséget.  
 Hipotéziseink szerint az irodalmi szöveghez kapcsolódó kérdések lényegesen 
könnyebb feladatot jelentenek a kísérleti személyek számára, mint a szakszöveg. Azt 
vártuk, hogy a kifejtendő kérdések esetén a diszlexiások kevesebb helyes választ adnak, 
valamint kevesebb kérdésre fognak választ adni, mint a kontrollcsoport tagjai. 
Feltételeztük továbbá, hogy a feleletválasztós kérdések esetén minden személy 
megválaszolja valamennyi kérdést, a diszlexiások kevesebb helyes választ adnak, illetve 
a diszlexiások ennél a feladattípusnál jobb eredményeket mutatnak, mint a kifejtendő 
kérdéseknél. Feltételezésünk szerint – mivel a nyelvi zavar jelentős befolyással bír a 
szövegértés területén – a diszlexiások mindkét típusú kérdésben és valamennyi 
kérdésben kevesebb helyes választ adnak. Hipotéziseink szerint a feleletválasztós 
tesztek eredményei jobbak lesznek, mint a kifejtendő kérdésekre adott válaszok; a 
részletekre kérdező válaszok rosszabb eredményeket idéznek elő mind a diszlexiás, 
mind a nem diszlexiás csoportnál; az összefüggésre kérdező válaszok jobb találati 
arányt mutatnak (7-8 éves korban már fel kell ismerni egy szöveg összefüggéseit). Azt 
feltételeztük, hogy a szöveg közepén elhangzó részletre irányuló kérdés helyes 
válaszainak aránya mindkét csoportnál alacsonyabb, mint a szöveg elején vagy a végén 
lévő kérdések megoldásai, azaz az ún. “fürdőkádhatás” működni fog. A fürdőkádhatás 
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az információk felidézésére vonatkozik és lényege az, hogy legkönyebben a szó elejére, 
majd a végére emlékezünk, a közepére alig, ez megfelel a kádban ülő ember vizuális 
képének, akinek a fejéből és a lábából látunk a legtöbbet (Gósy 2005). Ezt a jelenséget 
kiterjesztettük a szövegértés egészére is, az összes feladat tükrében azt vártuk, hogy a 
feladatok közül az elsőkre, majd pedig az utolsó kérdésekre emlékeznek a kísérleti 
személyek, míg a feladatlapon középen szereplő feladatok hibás válaszokat 
eredményeznek majd a felidézés nehézsége miatt. 
 A közelmúlt szövegértési vizsgálatai gyenge eredménnyel zárultak, ennek tükrében 
azt feltételeztük, hogy az összes tanuló helyes válaszainak száma 100% alatt marad. 
 Az adatok feldolgozása az SPSS 13.0 statisztikai programmal történt. 
 
10. 2. Eredmények 
 
10. 2. 1. Az irodalmi szöveg eredményei 
 
 Az egytényezős ANOVA azt mutatta ki, hogy az irodalmi szövegben elért eredmény 
alapján a csoportok közötti különbség statisztikailag szignifikáns [F(3, 99) = 8, 307, p < 
0,001]. A vizsgálatot megelőző hipotézisnek megfelelően a feleletválasztós teszteket 
jobban oldották meg az adatközlők, mint a kiegészítendő feladatokat. Ez 
valószínűsíthetően a feladat jellegéből adódik.  
 A post hoc teszt alapján diszlexiások eredményeiben statisztikailag szignifikáns 
különbség mutatható ki a kifejtendő és a feleletválasztós tesztek között (p < 0,001). A 
kontrollcsoportban e tekintetben nincs különbség a feladattól függően. Fontos 
megjegyeznünk azonban, hogy egyik feladatban sincs a diszlexiások és a 
kontrollcsoport között statisztikailag kimutatható különbség, tehát az a hipotézisünk, 
miszerint a diszlexiások nyelvi zavara gyengébb megoldásokat eredményez, nem 







































A kísérleti személyek szövegértésének eredményei irodalmi szöveg esetén 
 
 
 A diszlexiás diákok által az irodalmi szöveg esetén a 10 kifejtendő kérdésre adott 
válaszának átlaga 36,8% (3,68 pont, átlagos eltérés: 17,0), itt a leggyengébb tanuló 0%-
os, a legjobb 80%-os eredményt produkált). Ugyanez a kontrollcsoport számára 
könnyebb feladatnak bizonyult, ők átlagosan 48,4% (4,84 pont a 10-ből, átlagos eltérés: 
19,0) értek el a feladat megoldásában a kifejtendő kérdések esetén, itt a leggyengébb 




A kifejtendő kérdésekre adott válaszok átlaga irodalmi szöveg esetén 
 
 A diszlexiások az irodalmi szöveg esetén a 10 feleletválasztós tesztben átlagosan – a 
kifejtendő kérdések 36,8%-as átlageredményével szemben – átlagosan 58,0%-ot (5,8 
pont a 10-ből, átlagos eltérés: 18,4) értek el (itt a leggyengébb 30%-os, a legjobb 90%-
os eredmény volt), a feleletválasztós tesztek tehát könnyebbnek bizonyultak a 
diszlexiások számára. Ez a tény adódhat a feladat típusából is, hiszen az ún. multiple 
choice típusú feladatokat könnyebb megoldani, mint kérdésekre kifejtett választ adni. 
Megvizsgáltuk, hogy a kontrollcsoport tagjai milyen eredményeket produkálnak a 
hasonló feladatban, a feleletválasztós kérdések megválaszolásában. A tipikus 
fejlődésűek csoportja – a várakozásainknak ellentmondva – 57,6% (5,76 pont a 10-ből, 
átlagos eltérés: 14,2) értek el, ez alulmarad a diszlexiások eredményével szemben 



























legjobb 80% – gyengébb, mint a kifejtendő kérdés legjobb, 90%-os eredménye. Mint 
látjuk, a diszlexiások átlagosan rosszabb eredményeket mutatnak a kifejtendő 
kérdésekben (32. ábra), mint a feleletválasztós kérdésekben, viszont nem mutatkozik 
jelentős különbség a diszlexiások és a kontrollcsoport között, sőt a leggyengébb 

































10. 2. 2. A szakszöveg eredményei 
 
 Az egytényezős ANOVA kimutatta, hogy szakszövegben elért eredmény alapján a 
csoportok között szignifikáns különbség van [F(3, 99) = 15, 258, p < 0,001]. A post hoc 
teszt szerint a szakszöveg esetén a feleletválasztós tesztekben a diszlexiások és a 
kontrollcsoport között szignifikáns különbség van (p = 0,027). A kifejtendő 
kérdésekben nincs a csoportok között szignifikáns eltérés. A feladat mivoltából adódóan 
a nem diszlexiások jobban teljesítettek a feleletválasztós feladatokban, mint a 
kiegészítendő kérdésekre válaszolva (p < 0,001), hiszen négy válaszlehetőség közül 
könnyebb a helyes megoldást megtalálni. 
 A szakszöveget tekintve a kifejtendő kérdések átlaga a diszlexiások esetében 49,2% 
(átlagos eltérés: 19,1, itt a leggyengébb válaszadó 41,3%-ot, a legjobb 57,0%-ot ért el), 
míg a kontrollcsoport gyengébb eredményt mutatott, ez átlagosan 46,4% (átlagos 
eltérés: 21,9, leggyengébb feladatmegoldás 37,3%, a legjobb 55,4%). A feleletválasztós 
tesztekben viszont a diszlexiások szerepeltek gyengébben, az ő eredményük átlagosan 
62,4% (átlagos eltérés: 15,8, volt olyan adatközlő, akinek 55,8%-os, volt olyan, akinek 
68,9%-os feladatmegoldása született), míg a kontrollcsoporté átlagosan 76,8% (átlagos 














































A kísérleti személyek szövegértésének eredményei a szakszöveg esetén 
 
 A kapott eredmények szerint tehát a diszlexiásoknál a szakszöveg értése közel 
azonos az irodalmi szövegével, azaz átlagosan gyengébb a kontrollcsoporténál, attól 
némileg eltérően viszont a feleletválasztós kérdések okoztak számukra nagyobb 
nehézséget a szakszöveg esetében.  
 Érdekes megfigyelni, hogy a szakszöveg átlagosan mindkét csoportnál jobban 
sikerült (diszlexiások 49,2% és 62,4%; kontrollcsoport 46,4% és 76,8%), mint az 
irodalmi szöveg (diszlexiások 36,8% és 58,0%; kontrollcsoport 48,4% és 57,6%), ez 
ellentmond a kiinduló hipotézisünknek, miszerint az irodalmi szöveg kevesebb 
nehézséget jelent az adatközlőknek, mint a szakszöveg, tehát azt vártuk, hogy az 




Az összes eredmény átlaga 
A diszlexiások irodalmi szöveg esetén, a kifejtendő kérdésekben adott megoldásai (DIK) 
3,68 
A diszlexiások szakszöveg esetén, a kifejtendő kérdésekben adott megoldásai (DSZK) 
4,92 
A diszlexiások irodalmi esetén, a feleletválasztós tesztekben adott megoldásai (DIF) 5,8 
A diszlexiások szakszöveg esetén, a feleletválasztós tesztekben adott megoldásai (DSZF) 
6,24  
A kontrollcsoport által az irodalmi szöveg esetén, a kifejtendő kérdésekben adott 
megoldásai (KIK) 4,84 
A kontrollcsoport által szakszöveg esetén, a kifejtendő kérdésekben adott megoldásai 
(KSZK) 4,64 
A kontrollcsoport által az irodalmi szöveg esetén, a feleletválasztós tesztekben adott 
megoldásai (KIF) 5,76 
A kontrollcsoport által szakszöveg esetén, a feleletválasztós tesztekben adott megoldásai 
(KSZF) 7,68 


















10. 3. Hibaelemzés 
 
 Kísérletünkben hibaanalízist is végeztünk. Elemeztük, hogy a kísérleti személyek 
melyik feladatban hibáznak a legnagyobb arányban és melyek azok, amelyeket 100%-
osan meg tudnak oldani. A hipotéziseinknek megfelelően 100%-os eredmény egyik 
csoport esetében, egyik szöveg-, illetve feladattípusban sem született. Az irodalmi 
szövegben az összefüggésekre vonatkozó kérdés a diszlexiások feleletválasztós 
tesztjében 60%, a kontrollcsoport esetében 44%. Ez azt jelenti, hogy a diszlexiások a 
vizsgált szövegben jobban érzékelték az összefüggéseket, mint a nem diszlexiás társaik. 
A feleletválasztós kérdésekben (irodalmi szöveg) a legjobb eredményeket mindkét 
csoport esetén a 4., 5. és 6. kérdések eredményezték. Ezek a címre (4), a novellában 
szereplő kisfiú nevére (5) és egy kifejezésre (“mit jelent az, hogy nem jár egyenes 
úton?”, 6.) vonatkoztak.  
 A kifejtendő kérdések eredményei az irodalmi szövegben némiképp másként 
alakultak. A legjobb eredmények a 4. (címre vonatkozó) és a 7. (“mivel töltötte az 
utolsó estéjét a nagypapa?”) kérdések esetén születtek. A hipotézissel ellentétben a 
diszlexiás tanulók több helyes választ adtak az 5. kérdésre, mint a kontrollcsoport tagjai 
– ez a novellában szereplő kisfiú nevére vonatkozott. Ez volt egyébként az egyetlen 
olyan kérdés, ahol egy név, tehát rövid szó volt a helyes válasz – ebben a diszlexiások 
jobbak. (A kisfiú neve többször is elhangzott a szövegben Feri, illetve Ferkó formában.) 
A többi feladatban a kontrollcsoport mutatott jobb eredményeket, azaz a hipotéziseink 
majdnem teljes mértékben igazolódtak. 
 A szakszöveget tekintve a következő összefüggések állapíthatók meg: A 
diszlexiások a feleletválasztós tesztben 30-80%-ig teljesítettek, a kiegészítendő 
kérdéseket pedig 10-70%-osan oldották meg. A kontrollcsoport ezzel szemben a 
feleletválasztós kérdések esetén 40-90%-os eredményeket produkált, a kifejtendő 
kérdéseket tekintve ez 20-80%. A legjobb eredményeket a diszlexiás tanulók a 
feleletválasztós kérdésekben a 4. (“Mi készíthető fűzfából?”), a leggyengébb 
eredményeket a 9. feladatban (“mit tegyünk a rendkívül mérgező vegyszerekkel?”) 
mutatták, a kontrollcsoport a legjobb a 10. (“melyik tevékenység végzésekor kell 
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porvédő maszkot használni?”), a leggyengébb a 8. feladatban (“Mire szolgál a 
“környezetvédelmi kék angyal jelzés”?”) volt (36. ábra). A kifejtendő kérdések (37. 
ábra) a szakszöveg esetén lényegesen rosszabbul sikerültek, mint a feleletválasztós 
tesztek. Mindkét csoport a 4. feladatra (“Mi készíthető fűzfából?”) adta a legtöbb helyes 
választ. A diszlexiások közül a legkevesebben a 7. feladatot (“Mire szolgálnak az 
úgynevezett impregnálószerek?”), a kontrollcsoport az 5. feladatot (“Mit javasol a 
szöveg az erkélyre való belátás ellen?”) oldotta meg. A diszlexiások jellemzően olyan 
kérdésben adták a legtöbb helytelen választ, amely szöveg elolvasása nélkül is helyesen 
megválaszolható volt, míg a kontrollcsoport tagjai éppen az ilyen kérdéseket válaszolta 
meg a legnagyobb arányban helyesen. 
 
36. ábra 































Az összes kifejtendő kérdés válaszainak aránya szakszöveg esetén 
 
 Az a hipotézisünk, miszerint a diszlexiások a feleletválasztós kérdésekben kevesebb 
helyes választ adnak, mint a nem diszlexiások, nem igazolódott be: az irodalmi 
szövegben leggyengébb eredményük 30%-os, a legjobb 90%-os, a kontrollcsoportnál 
mindez 30% és 80%, azaz a diszlexiások eredménye jobb. Ez talán annak köszönhető, 
hogy a diszlexiásoknak jobb a stratégiai ügyességük. Ugyanez a szakszöveg esetében 
ennek ellentmondó adatokat eredményezett: a diszlexiások a kifejtendő kérdések 
megoldásában voltak biztosak, míg a feleletválasztós tesztben többször hibáztak. 
 A harmadik hipotézisünk, miszerint mindkét csoportnál működik az ún. 
“fürdőkádhatás”, egyik szöveg esetében sem valósult meg, azaz a kísérleti személyek 
eredményeit nem befolyásolta az, hogy a kérdés a szöveg elején, közepén, vagy a végén 



























10. 4. Összegzés 
 
 A kutatás eredményei azt mutatták, hogy a szövegértés mindkét csoportban, 
mindkét szövegtípus esetén alacsony szinten működik. A szövegértési nehézség 
hátterében észlelési zavar; lexikális, morfológiai vagy szintaktikai bizonytalanság; 
memóriaprobléma; asszociációs zavar vagy feldolgozási lassúság, esetleg 
gyakorlatlanság állhat.  
 Ma már tudjuk, hogy a diszlexiás diákok képességei, illetve a diszlexia javítható. A 
jelen kutatás eredményei alapján azonban hangsúlyoznunk kell, hogy nemcsak a 
diszlexiás tanulóknak vannak elmaradásai a szövegértés területén, sőt némely esetben a 
diszlexiások jobban teljesítettek, mint a kontrollcsoport tagjai. Jelen vizsgálatunk 2007-
ben, hét évvel a PISA 2000, illetve három évvel a kétszintű érettségi bevezetése után 
készült. Ennyi idő elteltével a magyar diákoknak még mindig súlyos szövegértési 
nehézségeik vannak, ami azt jelzi, hogy nem történt érdemi változás az elmúlt évek 
során a középiskolai korosztály szövegértésében (vö. Schneider–Simon erdményeivel, 
Schneider–Simon 1996), bár a legújabb PISA-vizsgálat eredményei némi javulást 
mutatnak (Schüttler 2009, http://www.ofi.hu/tudastar/tanulas-kora/gorbe-pisa-tukor). A 
jelen kutatás arra is rámutat, hogy a vizsgált személyek – megfelelő gyakorlás és 
fejlesztés nélkül – nagy valószínűséggel gyenge eredményeket fognak produkálni a 
középiskolai tanulmányokat lezáró vizsgán. A hétköznapi életben, vagy a 
felsőoktatásban szintén elengedhetetlen fontosságú a jól működő szövegértés, ezért 
mindenképpen szükséges a középiskolások szövegértési képességeinek fejlesztése a 





 A jelen disszertáció elsősorban a 15-18 éves korosztály beszédfeldolgozási 
folyamatait vizsgálta az olvasási zavarral küzdő személyek esetén. A kutatás fő kérdése 
az volt, hogy a diszlexiások beszédmegértése mennyiben különbözik az azonos 
életkorú, tipikus fejlődésű személyekétől. A nyelvi zavarral küzdők beszédmegértését 
az egyes nyelvi szinteken is vizsgáltuk. Az egyes kutatások választ kerestek arra is, 
hogy a diszlexiás adatközlők beszédfeldolgozása mennyiben különbözik az eltérő 
életkorú, végzettségű és érdeklődési körű személyekétől, tehát a kísérletsorozat során 
arra próbáltunk meg rávilágítani, hogy a nyelvi zavar milyen mértékben befolyásolja a 
beszédmegértést, azaz kimutatható-e, hogy a diszlexiások gyengébben teljesítenek 
minden nyelvi szinten és a teljes beszédmegértési folyamat során. A kutatásokban az 
összevethetőség miatt hasonló feladattípusokat és azonos értékelési módszert 
használtunk. 
 
11. 1. Következtetések a szóértési vizsgálatok alapján 
 
 A szóértést két teszttel vizsgáltuk. Az első kutatás 50, a mindennapi életben gyakran 
hallott és az adatközlők által is használt, köznyelvi lexémát tartalmazott. A második 
kutatásunkban az első vizsgálatunk mintájára állítottunk össze egy 50 szóból álló, 
multiple choice típusú feladatlapot. Ezúttal a feladatlappal a szakmai szókincset 
vizsgáltuk, a középiskolai biológiaórán hallható, az adatközlők számára részben ismert, 
illetve a mindennapokban is előforduló szavakkal.  
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a) Következtetések a köznyelvi lexémák értése alapján 
 
 A szóértést vizsgáló tesztsorozatunk első kutatása során azt a célt fogalmaztuk meg, 
hogy felmérjük, milyen nehézségeket okozhat a köznyelvi lexémák előhívása a 
diszlexiások számára. A kapott eredményeket a számban és korban illesztett 
kontrollcsoport, valamint különböző életkorú és végzettségű adatközlők eredményeivel 
is összevetettük. 
 A vizsgálat elsődleges tanulsága az volt, hogy az életkor igen nagy-, a végzettség 
azonban kisebb mértékben befolyásolja a szókincs aktiválását. A nyelvi zavar ténye 
ugyanakkor döntő hatással van a szó előhívására, mivel megállapíthattuk, hogy a 
diszlexiások valamennyi vizsgált területen gyengébben teljesítettek, mint a többi 
csoport tagjai (nem volt köztük olyan adatközlő, aki 100%-os teljesítményt nyújtott 
volna).  
 A legtöbb adatközlő által a tíz leginkább helyesen aktivált szó a következők volt: 
puszedli, kvázi, termosz, hám, feddhetetlen, kozmikus, fürkészik, puritán, tudniillik, 
szelence – valamennyi igen gyakran használt és hallott lexikai egység az adatközlők 
számára manapság. A legkevésbé sikeresen aktivált szavak csoportfüggőek, ez azt 
jelenti, hogy minden csoport más-más szó esetén tévesztett leggyakrabban. Ezek az 
alábbiak voltak: nüánsz (diszlexiások), nyenyec (gimnazisták), plezúr (egyetemisták), 
individuális (érettségizettek), szervizel (idősek).  
 Kutatásunk tesztszavai közül a kötőszó, a melléknév, a határozószó és az ige 
felidézése – a főnevek aktiválásával szemben – kevésbé jelentett nehézséget a kísérleti 
személyeknek. A fonetikai hasonlóság okozta a vizsgálat során a legtöbb tévesztést. 
 A hibás válaszokat tekintve csoportspecifikus téves szóaktiválást nem tudtunk 
igazolni. 
 A szavak téves aktiválásakor vizsgáltuk a tévesztés okát is. Az eredmények 
tükrében elmondható, hogy a szavak fonetikai hasonlósága több hibás eredményt 
okozott.  Az úgynevezett “szubjektív bizonytalansági tényező” nagymértékben, ám nem 
minden esetben függ össze a tévesztéssel. A kísérleti személyek tehát nem feltétlenül 
aktiválták tévesen azokat a szavakat, amelyek felidézését bizonytalannak ítélték meg. 
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b) Következtetések a szakmai szóértési vizsgálat alapján 
 A kutatás eredményei szerint a mentális lexikon működését elsősorban az életkor 
befolyásolja. Voltak olyan szavak, amelyeket az alacsonyabb életkorú adatközlők 
egyáltalán nem, vagy igen magas hibaszázalékkal tudtak csak előhívni. A feladatlap 
összeállítása során különös gondot fordítottunk arra – tettük mindezt úgy, hogy az 
adatközlők a válaszlapon ezt nem érzékelték –, hogy elkülönítsük az egyes 
évfolyamokon használt tankönyvekben előforduló szavakat. Figyeltünk tehát arra, hogy 
azonos mennyiségű lexikai egységet adjunk meg a tizedik, a tizenegyedik és a 
tizenkettedik osztályos könyvekből, mivel azt is megvizsgáltuk az elemzés során, hogy 
az adatközlők mennyit hívtak elő ezekből a szavakból, azaz mennyire sikeresen tudták 
előhívni az évfolyamon elvárt szókincset.  
 Mivel a diszlexiások gyengébben teljesítettek a feladatmegoldás során, azt 
tapasztalhatjuk, hogy az életkor mellett a nyelvi zavar is negatívan hat a szóértésre. Az 
adatközlők – nyelvi zavartól függetlenül – gyakrabban bizonytalanodtak el vagy adtak 
helytelen megoldást azokban az esetekben, amikor a szó magyarázatának egy 
fonetikailag hasonló szót adtunk meg. Az úgynevezett szemantikai hasonlóság kisebb 
szerepet játszott a szavak téves aktiválásakor.  
 Valamennyi adatközlő 100%-ot teljesített a következő 5 szó esetén: pikkely, reflex, 
periodikus, immunrendszer, klónoz. Ezek a lexikai egységek az általunk az “általánosan 
használt” szavak közé tartoznak, azaz a mindennapi életben a beszédprodukcióban és a 
beszédpercepcióban egyaránt használják a kísérleti személyek. Ez az adat arra enged 
következtetni, hogy az általánosan használt szavak előhívása pontosabb, mint az egy 
szakterületen használtaké. 
 A leggyakrabban az allél, vegetál, osztódik, szaprofita, antibiotikum, tűrőképesség, 
nukleinsav, szubsztrát, heterotróf, ficamodik szavak esetén hibáztak az adatközlők. E 
szavak között találunk olyat is, amellyel nem kizárólag a biológiatanulás során 
találkoztak a kísérleti személyek. El kell gondolkoznunk tehát azon a tényen, hogy a 
mentális lexikonból történő szóelőhívás nem feltétlenül a nehezebb, azaz a szakmai 
szókincs esetén lehet gyakran téves, tehát a vizsgálat eredményei szerint a középiskolás 
 183 
diákok a mindennapokban használt szavak jelentését sem ismerik, esetleg ismerik, de 
tévesen. 
 A kutatás során hibaelemzést is végeztünk, arra kerestük a választ, hogy mely 
szavak esetén adnak helytelen választ a kísérleti személyek. Az eredményeket 
összevetettük az életkoronként elvárt szinttel, azaz az egyes tankönyvekben előforduló 
lexémákkal és arra a következtetésre jutottunk, hogy számos olyan lexikai egységet sem 
tudnak előhívni a vizsgálatban részt vett személyek, amely nem kizárólag a 
biológiaórán, hanem a mindennapokban is sűrűn használatos (a kísérleti személyek által 
is), például: antibiotikum, ficamodik, tűrőképesség, osztódik, vegetál. Megállapítható 
tehát, hogy nemcsak az életkor, valamint a nyelvi zavar befolyásolhatja a mentális 
lexikon működését. Annak ellenére, hogy az egyéni szókincs nehezen mérhető, 
feltételezhetjük, hogy a számtalan hibás szókincsaktiválás egyéb problémákat is rejt, 
például a biológiatanítás és –tanulás hiányosságait, esetleg azt, hogy a használt 
tankönyvek szókincse nem feltétlenül a mindennapokban használt szókincset készíti 
elő. 
 A feladatlapok értékelésekor az általunk szubjektív bizonytalansági tényezőnek 
nevezett, az adatközlők által a válaszlapon kérdőjellel megjelölt szavakat is elemeztük. 
A kapott eredményeket összevetettük a feladatlap tanúsága szerint hibásan aktivált 
szavakkal, mert a kísérletünk arra is kiterjedt, hogy a bizonytalanság hogyan függ össze 
a tévesztéssel. Megállapítható, hogy a szubjektív bizonytalansági tényezők egy része 
összefügg a tévesztéssel.  Az alábbi szavak jelentését bizonytalanul ítélték meg az 
adatközlők, valamint nagy arányban el is tévesztették: heterotróf, nukleinsav, szaprofita, 
szubsztrát. Azt is hangsúlyoznunk kell viszont, hogy a feladatok eredményeztek olyan 
lexikai egységeket is, amelyeket bizonytalannak ítéltek meg, de nem tévesztettek a 
kísérleti személyek, ám olyan szavakat is, amelyek aktiválásakor hibáztak, de nem 
tartották az előhívásukat bizonytalannak.  
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11. 2. Következtetések a kollokációk vizsgálata alapján 
 A kollokációk megértésére irányuló kutatásunk nyelvi anyaga 20 eltérő 
gyakoriságú, ma is élő és az átlagos nyelvhasználatban előforduló szószerkezetet 
tartalmazott. A kísérlethez kétféle feladatlapot állítottunk össze. A multiple choice 
tesztben négy megoldás közül kellett az adatközlőknek a helyes választ kiválasztaniuk, 
a később “magyarázatok” névvel illetett feladatban a kísérleti személyeknek kellett 
megadniuk a kollokációk jelentését.  
 A kísérletben 20 fő 11. osztályos diszlexiás, 20 fő 11. osztályos nem diszlexiás 
tanuló, 20 fő 8. osztályos nem diszlexiás, valamint 20 fő 5. osztályos nem diszlexiás 
tanuló vett részt. 
 A feladatlapok értékelése feladattípusonként, életkor, illetve a hibátlan megoldások 
száma szerint történt. 
 A vizsgálat eredményei nem feleltek meg az előzetes várakozásainknak, hiszen 
gyengébb eredményeket kaptunk, mint ahogyan azt vártuk: a vizsgálatban részt vevők 
között nincs olyan csoport, amelynek minden tagja minden kollokációt helyesen aktivált 
volna. Ez arra enged következtetni, hogy a kollokációk előhívása valamennyi csoport 
esetén nehézségekbe ütközik abban az esetben is, amennyiben feltételeztük, mindegyik 
korosztály találkozott már a megadott kollokációkkal. 
 A feladattípusokat tekintve – a feladattípus jellegéből adódóan – a feleletválasztós 
tesztek eredményei jobbak lettek valamennyi csoport esetében. 
 Az összes csoportot tekintve az 5. osztályosok teljesítettek a leggyengébben, a 
diszlexiások az azonos életkorú kontrollcsoportot tekintve nem mutatnak szignifikáns 
különbséget, amit mi a fejlesztés – amelyben valamennyi, a kísérletben részt vevő 
diszlexiás részesül – eredményének tartunk. 
 A vizsgálatunk arra is kiterjedt, hogy melyek azok a kollokációk, amelyeket minden 
csoport hibátlanul aktivált. Mivel nem találtunk olyan kollokációt, amelyet mindegyik 
csoport hibátlanul aktivált volna, a legalább három csoport (gimnazisták, diszlexiások 
és a 8. osztályosok) által sikeresen előhívott szavakat vizsgáltuk. Ezek a következők 
voltak a feleletválasztós tesztek esetén: ajtót mutat valakinek, beletörik a bicskája, 
összerúgták a port, vért izzad, veszi a lapot. A hibátlanul aktivált kollokációk csoportja 
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a magyarázatok esetében igen szerény: csak a 8. osztályosok és mindössze egyetlen, a 
falra mászik kollokáció esetében voltak 100%-osan sikeresek. Úgy véljük, hogy ez 
utóbbi eredmény annak köszönhető, hogy a feladattípus alapvetően befolyásolja az 
eredményeket: a magyarázatok feladattípusa jóval nagyobb nehézséget okozott az 
adatközlőknek, mint a feleletválasztós teszteké.  
 A kollokációk tévesztését elsősorban a megoldások fonetikai hasonlósága adta. 
 Azok a kollokációk, amelyek aktiválása a legkevésbé volt sikeres, az alábbiak 
voltak: az 5. osztályos tanulók a feleletválasztós tesztekben kevesebb mint 50%-os 
mértékben hívták elő a csütörtököt mond, illetve a karót nyelt kollokációkat. Mivel a 
többi csoport tagjai csak elvétve hibáztak, ez a jelenség csoportspecifikusnak és az 
életkor által befolyásoltnak mondható. Az 50%-os sikeresség alatt aktivált kollokációk 
csoportját a magyarázatok esetében jóval több kollokáció alkotta:  kenyértörésre kerül a 
sor, vérszemet kap, betette a kiskaput, számot vetettek. Az 5. osztályos tanulók nagy 
számban tévesztettek a nem sok vizet zavar; csapja a szelet valakinek; tőrbe csalta; 
bekötik a fejét; kötélnek áll; forr a vére kollokációk esetében, ezt szintén életkori 
sajátosságnak tartjuk. Elgondolkodtató ugyanakkor, hogy az előhívás okozza-e ennek a 
csoportnak az aktiválás nehézségeit, esetleg 12 évesen nem ismerik a mai általános 
iskolások a megadott kollokációkat, holott azokat az általuk olvasott, tantárgyi 
követelményként előírt olvasmányokból választottuk ki, valamint feltételeztük, hogy ők 
a mindennapokban használják a szerkezeteket. 
 A kutatás eredményeinek tükrében véleményünk szerint a hibásan aktivált 
kollokációkat többféle ok eredményezheti: a kísérleti személyek mentális lexikonában 
zavart észlelhetünk, nem találkoznak az adott korban a kísérletben megadott 
kollokációkkal az adatközlők, esetleg a magyarázatok feladattípusa volt negatív hatással 
a kollokációk előhívására. 
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11. 3. Következtetések a szövegértések eredményei alapján 
 A diszlexiások szövegértését két szöveggel vizsgáltuk. Az egyik szöveg egy 
irodalmi alkotásból származott, a másikat, amelyet szakszövegnek hívtunk a kutatás 
során, egy növényápolási szakkönyvből idéztünk. A szövegekhez kapcsolódóan 
feladatlapot állítottunk össze, amelyhez két feladattípust használtunk fel: 
feleletválasztós kérdéseket tettünk fel, valamint kifejtendő kérdésekre kellett az 
adatközlőknek magyarázatokkal válaszolni. Mindkét vizsgálatban nagy számú 
adatközlő, diszlexiások, valamint a számban és korban illesztett kontrollcsoport tagjai 
vettek részt. 
 
a) Következtetések az irodalmi szövegértés eredményei alapján 
 A kapott eredmények szerint az irodalmi szöveg esetén az olvasási nehézséggel 
küzdő és a tipikus fejlődésű személyek feladatmegoldása között statisztikailag 
szignifikáns különbség van. A feleletválasztós teszteket jobban oldották meg az 
adatközlők, mint a kiegészítendő feladatokat, amely eredményt a feladattípusnak 
tulajdonítunk. A nyelvi zavarral küzdő egyének eredményeiben statisztikailag 
szignifikáns különbséget találunk továbbá a kifejtendő és a feleletválasztós tesztek 
között, míg a kontrollcsoport eredményeiben e tekintetben nincs különbség a feladattól 
függően. A vizsgálatot megelőző hipotéziseink közül az, miszerint a két csoport közül a 
diszlexiások a nyelvi zavar ténye miatt gyengébb megoldásokat adnak majd, nem 
bizonyult igaznak, hiszen a diszlexiások és a kontrollcsoport között egyik feladatban 
sincs statisztikailag kimutatható különbség. 
 
b) Következtetések az irodalmi szövegértés eredményei alapján 
 A szakszöveg eredményei alapján kijelenthetjük, hogy a csoportok között 
szignifikáns különbség van. Míg a feleletválasztós tesztekben e szöveg esetén a 
diszlexiások és a kontrollcsoport között szignifikáns különbség van, a kifejtendő 
kérdésekben nem találunk a csoportok között szignifikáns eltérést. Valamennyi csoport 
jobban teljesített a feleletválasztós tesztekben, mint a kifejtendő kérdésekben, ez – úgy 
véljük – ismételten a feladattípusok különböző nehézségi fokának az eredménye. 
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 Érdemes kiemelni a diszlexiások eredményeit. Az olvasási nehézséggel küzdő 
személyek szövegértése a szakszöveg esetén közel azonos az irodalmi szövegével, azaz 
átlagosan gyengébb a kontrollcsoporténál, de a szakszöveg esetében a feleletválasztós 
kérdések számukra nagyobb nehézséget okoztak.  
 Jelen kutatásunkban is elemeztük, hogy a kísérleti személyek melyik feladatban 
hibáznak a legnagyobb arányban és megvizsgáltuk a hibák lehetséges okait. Az 
eredmények alapján elmondható, hogy az irodalmi szöveg esetén a diszlexiások jobban 
értették az összefüggéseket, mint a nem diszlexiás társaik.  
 A szakszöveget tekintve a diszlexiások elsősorban olyan kérdésben adták a legtöbb 
helytelen választ, amely szöveg elolvasása nélkül is helyesen megválaszolható volt, míg 
a kontrollcsoport tagjai éppen az ilyen kérdéseket válaszolták meg a legnagyobb 
arányban helyesen. 
 Az  úgynevezett “fürdőkádhatás” egyik szöveg esetében sem látszott megvalósulni. 
 A szövegértési vizsgálat eredményei azt mutatták, hogy a szövegértésben mindkét 
csoportnak, mindkét szövegtípus esetén, azaz a szövegtípustól függetlenül igen nagy 
hiányosságai vannak. Az egyik legfontosabb megállapításunkat fontosnak tartjuk 
ismételten kiemelni: a szövegértési vizsgálat egyes területein a diszlexiás személyek 
jobban teljesítettek, mint a kontrollcsoport tagjai. Ezt tulajdoníthatjuk annak is, hogy a 
nyelvi zavarral küzdők a kutatás ideje alatt is fejlesztésben részesültek, tehát a 
fejlesztésnek kézzel fogható eredménye van. Ezek az eredmények azonban jelenthetik 
azt is – mivel kis számú jó eredménnyel találkozhattunk a feladatlapokban –, hogy a 
tipikus fejlődésű középiskolások szövegértése ugyanolyan alacsony szinten működik, 
mintha a nyelvi zavar befolyásolná az eredményeiket. Ez utóbbi megállapítás alapján 




11. 4. Általános következtetések 
 
 A jelen kutatások célja a nyelvi zavarral küzdő személyek beszédfeldolgozási 
folyamatainak bemutatása volt, elsősorban a diszlexiások beszédértésére koncentrálva. 
A negyedik fejezetben említettük, hogy magyar, illetve nemzetközi vizsgálatok (Catts 
1989, Ransby–Swanson 2003, Imre 2006, Horváth–Imre 2009) már utaltak arra, hogy a 
diszlexiások beszédfeldolgozása a tipikus fejlődésűektől jelentősen eltér, ennek okait 
Az olvasás és A diszlexia c. fejezetben részleteztük. 
 Az empirikus vizsgálatok elvégzésének hasonló módszertana, a kapott adatok 
statisztikai elemzése, valamint a nagy számú adatközlő mind-mind hozzájárult ahhoz, 
hogy a diszlexiás, illetve a tipikus fejlődésű személyek beszédmegértési folyamatai 
feltérképezhetők legyenek.  
 A nyelv különböző szintjein történő, a megértést célzó tesztjeink eredményei 
bizonyították, hogy a diszlexiás személyek beszédfeldolgozása a legtöbb tekintetben 
kevésbé sikeresen működik. Azt azonban fontosnak tartjuk kiemelni, hogy a tipikus 
fejlődésű adatközlők is gyengébben teljesítettek az elvárt szintnél valamennyi területen. 
Ennek a felismerését azért is tartjuk fontosnak, hiszen a részfolyamatok hibás működése 
a teljes folyamat elégtelen működését is jelzi. Az országos mérések, valamint a 
nemzetközi szinten folytatott szövegértési vizsgálatok tehát azt is mutatják, hogy a 
szövegértési nehézség hátterében többféle zavar is állhat. Az elégtelen 
feladatmegoldásokat okozhatja észlelési zavar, vagy lexikális, morfológiai, esetleg 
szintaktikai bizonytalanság, a memória nem problémamentes működése, asszociációs 
zavar vagy feldolgozási lassúság. Ezért hangsúlyoznunk kell, hogy a szóértési, a 
mondatértési, valamint a szövegértési nehézségek okainak felderítése további 
kutatásokat kíván. A kívánt eredmények elérését célzó, nemcsak a nyelvi zavarral küzdő 
személyek fejlesztése ugyanis csak az okok feltérképezésével kezdődhet meg. 
 Kutatásainkban a 100%-os feladatmegoldásból indultunk ki, amelyet – az 
eredmények tanúsága szerint – nem vagy csak kis számú adatközlő teljesített. 
Felmerülhet a kérdés tehát, hogy néhány tesztkérdés, illetve a tesztlapokon szereplő 
feladat nem támaszt-e túlzott elvárásokat a kísérleti személyekkel szemben? Egyrészt 
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igyekeztünk olyan szavakat, szólásokat, illetve szövegtípust kiválasztani, amelyeket 
vélhetően a kísérleti személyek mindegyike mind a beszédprodukciója, mint a 
beszédpercepciója során gyakran használ, az adatfelvételek időpontjában a 
tömegtájékoztató eszközökben, illetve az adatközlők életkorának, foglalkozásának 
megfelelő és számukra elérhető forrásokban relatíve sűrűn használtak voltak. Másrészt 
– úgy véljük –, hogy az alacsonyabb elvárások nem mindig vezetnek jó eredményre a 
jövőt illetően. Kérdés az, hogy amennyiben nem várjuk el bizonyos szavak, szólások 
ismeretét – még ha azok viszonylag ritkán előfordulónak minősítettek is –, az javára 
válik-e az ifjúságnak? A kutatásokat megelőzően egyébként – kisebb számú 
adatközlővel – minden esetben próbatesztelést végeztünk, ahol nem minősültek a 
feladatlapok különösen nehéznek.  
 Gyakorló tanárként gyakran tapasztaljuk, hogy a középiskolás tanulók 
beszédmegértésével súlyos gondok vannak, amelyekkel nem csupán a kifejezetten, 
célzott anyanyelvi szövegértési feladatokban találkozunk. A tipikus fejlődésű diákok 
eredményeit tekintve gyakran találkozhatunk azzal a jelenséggel, hogy más tantárgyak 
(például matematika, fizika, biológia) szöveges feladatait nem, vagy hiányosan tudják 
megoldani, mert a beszédmegértési folyamataik sérültek, esetleg nem tökéletesen 
működnek. Úgy véljük, hogy a beszédmegértési nehézségek oka nem kizárólag az 
atipikus fejlődés eredménye, esetleg az oktatási rendszerben, a tanári munka nem 
elégséges elvégzésében keresendő, valamint a kevés gyakorlás, illetve a tanulói 
koncentráció okolható érte. A gyenge szó-, mondat- és szövegértési mutatók akkor 
javíthatók, ha a tanár, a tanuló és a szakemberek a legújabb kutatások eredményeit 





 A jelen disszertációban magyar nyelven első ízben vizsgáltuk az olvasási zavarral 
küzdő középiskolások beszédfeldolgozását, elsősorban a beszédmegértési és a lexikális 
előhívási folyamat működését. A kutatásokat a nyelv különböző szintjeit átfogó 
beszédmegértési tesztekkel, nagy számú adatközlővel, illetve nagy mennyiségű adat 
alapján végeztük.  
 Az eredmények igazolták, hogy a diszlexiás tanulóknak elmaradásaik vannak mind 
a szóértés, mind a mondatértés, valamint a szövegértés területén. A vizsgálatok 
rámutattak továbbá arra is, hogy a megértési folyamatok sikeressége az életkor 
növekedésével és vélhetően a fejlesztés eredményeképpen némileg javulhat. A 
kutatássorozat ugyanakkor rámutatott arra is, hogy a tipikus fejlődésűek 
beszédmegértési és lexikális előhívási folyamatainak a nehézsége jellemzi az általános 





 A kutatást saját készítésű tesztekkel végeztük, a kapott nagy mennyiségű adatot 
statisztikai vizsgálatnak is alávetettük. Az eredmények alapján a következő tézisek 
fogalmazhatók meg. 
1. Az elemzett nyelvi zavar hatással van a beszédfeldolgozásra. Ennek megfelelően azt 
állíthatjuk, hogy a diszlexiások a disszertációban vizsgált valamennyi területen, 
tehát a szóértésben, a mondatértésben, valamint a szövegértés során is gyengébben 
teljesítenek a kortársaikhoz képest. 
2. Az egyes lexikai egységek, a kollokációk hibás aktiválása, valamint a szövegértési 
problémák arra utalnak, hogy a kísérleti személyeknek nehézségeik vannak a 
mentális lexikonból történő előhívás során. A nagy számú hibázást okozhatta az 
egyes feladatokban a rossz rögzülés, memóriaproblémák, lexikai bizonytalanság 
vagy hiány, észlelési zavar, a szegényes szókincs oka esetleg a mentális lexikon 
zavara is lehet. 
3. A nyelvi zavar befolyásolja a feladatmegoldás eredményességét a feladat típusától 
függetlenül. A feladat típusa ugyanakkor teljes mértékben hatással van – a tipikus és 
az atipikus fejlődésű tanulók esetében ugyanúgy – a feladatmegoldásra, hiszen a 
feleletválasztós tesztekben minden alkalommal, minden vizsgálatunkban kevesebb 
hibát vétettek az adatközlők, mint a kifejtendő kérdésekben (ezt a feladattípust néhol 
“magyarázatoknak” neveztük el). 
4. A nyelvi zavar tényénél nagyobb hatása van a feladat műfajának a 
beszédfeldolgozás eredményességére. A kutatásaink bebizonyították, hogy az 
általunk szakmainak nevezett szóértés, valamint a szövegértés nem feltétlenül okoz 
gyengébb feladatmegoldást sem a diszlexiások, sem a tipikus fejlődésű kortársaik 
esetében.  
5. Az életkor döntő jelentőséggel bír a beszédmegértési folyamat egészében. A korábbi 
vizsgálatok (Imre 2007, Gráczi 2007, Gráczi–Gósy–Imre 2007) eredményei azt 
mutatták, hogy az általános iskolába járó, olvasási zavarral küzdő tanulók 
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beszédpercepciós folyamatai is jellegzetesen gyengén működnek. A kutatásank 
eredményei ezzel szemben arra utalnak, hogy – mivel a vizsgálatokban részt vevő 
középiskolába járó, diszlexiásnak diagnosztizált személyek a tipikus fejlődésű 
személyekhez képest nem teljesítenek olyan mértékben gyengébben, mint a vizsgált 
általános iskolás tanulók az azonos életkorú kontrollcsoport tagjainál – az életkor 
növekedésével javul a diszlexiások beszédmegértési folyamatainak a működése. 
Fontosnak tartjuk megjegyezni továbbá, hogy az általunk vizsgált középiskolás 
személyek a kutatássorozat felvételének ideje alatt is fejlesztésben részesültek, tehát 
valószínűsíthetően a fejlesztés hatására is javulnak a beszédfeldolgozást vizsgáló 
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I. A szóértési vizsgálatához használt feladatsor 
Mit jelentenek a következő szavak? Válaszd ki a helyes megoldást! 
1.) individuális 
a) egyéni 
b) benne rejlő  
c) oktatási helyen tartózkodó  
d) kényelmes 
2.) pofi 
a) problémamegoldó személy 
b) magánúton árusított szolgáltatás 
c) kedves kis arc  
d) az arc oldalnézete 
3.) fátum 
a) fa törzse 
b) fásított terület  
c) sors, végzet  
d) cigarettafajta 
4.) hám 
a) igásló szerszáma  
b) állandó lakhelynek való épület 
c) tábori ágy 
d) hatványfüggvényekből álló sorozat 
5.) feddhetetlen 
a) erkölcsileg kifogástalan  
b) a padlástér hibája 
c) nem kiborítható személy 
d) különbséget nem tartalmaz 
6.) kvázi 
a) fertőzés 
b) szinte  
c) vitakört vezető személy 
d) szél felfogására árbocra feszített vászon 
7.) ortopéd 
a) rendellenes alak 
b) gyáva személy 
 
c) Amerikában honos növény 
d) Jeruzsálemben kialakult vallás 
8.) puszedli 
a) kemény anyagot alakító ember  
b) apró, kerek, édes sütemény 
c) csókot kapott személy  
d) puhatestû élőlény 
9.) kozmikus 
a) társalgó 
b) szépségápolással foglalkozó szakember 
c) a világegyetemmel kapcsolatos 
d) ellenérzést kiváltó személy 
10.) fürkészik 
a) aprólékos figyelemmel keres, kutat 
b) rendszeres időközönként fûrészel 
c) gyepet rendben tart 
d) kaszál 
11.) puritán 
a) szagot árasztó személy 
b) főtanácsos 
c) eltávolított testrészt pótló szakember 
d) szigorú erkölcsû, egyszerû életmódú 
12.) tudniillik 
a) ugyanis 
b) trópusi fából kivont élelmiszer 
c) illemtankönyv  
d) az agyi működéssel foglalkozó tudományág 
13.) szelence 
a) kisebb, díszes, fedeles doboz 
b) apróra vágott húsból készült fûszeres étel 
c) postai dátumozó 
d) megvetett emberek csoportja 
14.) triviális 
a) tömegesen, rossz minőségben gyártott 
b) általánosan elfogadott 
c) javadalomban részesülő 




c) meg nem engedett segédeszközt használ 





d) eszméletlenséggel járó állapot 
17.) szellemi 
a) magasabb rendû lénnyel foglalkozó 
b) az értelemmel és ennek megnyilvánulásaival 
kapcsolatos 
c) szemetet szétválasztó hely 
d) valamely egyházközösségtől elszakadt 
18.) parókia 
a) fodrászat 
b) lelkész lakása  
c) parókát árusító üzlet 








a) az az ember, aki elrontja a vicc csattanóját 
b) orvvadász 
c) vicceket kitaláló személy 
d) saját versét megsemmisítő költő
21.) poézis 
a) költészet 
b) tréfa  
c) a pont latin megfelelője  
d) francia kártyával játszott kártyajáték
22.) kiadatlan 
a) rádióadás nélküli nap 
b) szabadon nem bocsátható rab 
c) adalékanyagmentes tartalmazó élelmiszer 
neve 
d) nyomtatásban közzé nem tett
23.) plezúr 
a) katolikus egyházközség vezetője  
b) kitüntetés  
c) horzsolás  
d) pecsét
24.) többedmagával 
a) fokozást végző személlyel 
b) ikerpár tagja 
c) a jelzett személy és vele mások 
d) törtszámmal dolgozó személy
25.) parolázik 
a) fátylat visel 
b) parabolaantennát felszerel 
c) kedvesen kezet ráz valakivel 
d) fél valamitől
26.) parmezán 
a) bulin résztvevő személy 
b) fegyveres ellenálló 




b) ügyesen elhárít 








a) rokonsági fok 
b) feszültség 
c) előadói emelvény 
d) ellentét
30.) röplap 
a) labdajáték szabálykönyve 
b) füzetbe nem rögzített papírlap 
c) labdajátékok folyóirata 
d) gyorsan repülő papírlap
31.) nyenyec 
a) fogyatékosság 
b) érzékeny ember 
c) tehetetlen személy 
d) Oroszországban élő nép
32.) sparhelt 
a) Spartacus seregében harcoló személy 
b) önellátó fiatal  





c) kátrányból készült papír  
d) csapadékos időjárás
34.) ukáz 
a) unokával való foglalkozás 
b) u betût tanító pedagógus 










c) díszes kezdőbetű 
d) mocsár
37.) fikció 





a) bódé frissen sült hús árusítására 
b) magas lázzal járó betegség 









a) szendvicset készít 
b) egyedülállóvá válik 
c) kézjeggyel ellát 
d) arányos vonalakat húz
41.) ráta 
a) kölcsönkért összeg 














a) beleéli valakinek a helyzetébe magát 
b) gyógyszerész 
c) akit megfosztottak valamitől 
d) fontos
45.) tajtékzik 
a) az eget szemléli 
b) lángol 
c) csúfolódik 
d) nagyon mérgelődik 
46.) disszertáció 
a) hamis hangot halló ember 
b) faji megkülönböztetés 
c) tudományos értekezés 






48.) szervizel  
a) ürít 
b) javít 









b) termés szüret előtt 
c) természetjáró szövetség  
d) osztályterem
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II. A szakmai szóértési vizsgálatához használt feladatsor 
Karikázd be a helyes megoldást! 
1. zárvatermő 
a) virágos növény, amelynek a magvai zárt magházban 
fejlődnek 
b) minden oldalról körülvett, elhatárolt 
c) ásványba bezáródott növényi anyag 
d) tágas helység, amelyet hosszabb időre zárva tartanak 
2.  evolúció 
a) evangélikus vallású felekezet 
b) fatörzs keresztmetszetén látható körök egyike 
c) törzsfejlődés 
d) az Európai Unióhoz tartozó országok közös 
pénzneme 
3. spóra 
a) szlovák áruházlánc neve 
b) savanykás leveleiért termesztett növény 
c) az idő mérésére szolgáló szerkezet 
d) virágtalan növény ivartalan szaporítósejtje 
4. trópus 
a) uralkodó díszes karosszéke 
b) fáradt, kimerült 
c) forró éghajlatú, erősen csapadékos terület 
d) a vérnek érszűkülést okozó megalvadása 
5. hajtás 
a) növény leveles része 
b) növény csomagolása 
c) növény által kifejtett erő 
d) növény elhajlítása 
6. polip 
a) több nyelven beszélő ember 
b) műszál 
c) puhatestű tengeri állat 
d) többnejűség az arab világban 
7. heterotróf 
a) hőforrás 
b) nem egynemű egyedekből álló 
c) más élőlények szerves anyagaival táplálkozó 
d) keresztezés 
8. édesvízi 
a) több hasonló közül a legkiválóbb 
b) kevés oldott sót tartalmazó vízben élő 
c) cukrozott vízben élő 
d) kevés savtartalmú vízben élő 
9. métely 
a) élősködő laposférgek osztálya 
b) halálos betegség 
c) távoli országok nyelve 
d) mész oldására használt edény 
10. kation 
a) Kati szobája 
b) egyszikű vízinövény 
c) pozitív töltésű ion 
d) telekkönyv 
11. műtrágya 
a) mesterséges szálas anyag 
b) műanyag oldószer 
c) mezőgazdasági gépek működésére szolgáló anyag 
d) a talaj termékenységének javítására szolgáló anyag 
12. zigóta 
a) állattannal foglalkozó szakember 
b) fák lombos állapota 
c) megtermékenyített petesejt 
d) a növényt szálaira bontja 
13. osztódik 
a) csontlemezekkel borított halak légzése 
b) légnemű anyag részeire bomolva fokozatosan 
eltűnik 
c) két vagy több részre bont valamit 
d) két vagy több részre való ivartalan folyamat 
14. vegetál 
a) húst nem fogyaszt 
b) megfűszerez 
c) az életét tengeti 
d) vegyes gyümölcsök tartósítása 
15. beporoz 
a) virágos növény megtermékenyítése 
b) erkölcsi vétség megtorlása 
c) porral behint 
d) a levegőben lévő szaharai por esőszerű lehullása 
16. kétszikű 
a) semmi szennyező anyagot nem tartalmazó 
b) zárvatermők egyik osztálya 
c) két különböző magasságú 





c) fiatal hajtásaitól megszabadít 
d) csicsereg 
18. kötőszövet 
a) rögzítésre szolgáló anyagdarab 
b) a szerveket egymással összekötő szövet 
c) emlősök fejére húzott kantárszerű eszköz 
d) hajó köteleinek összessége 
19. pikkely 
a) a hal testét fedő lemez 
b) földbeli száron színtelen vagy barnás levél 
c) éles, csípős megjegyzés 
d) kidomborodó mintájú pamutszövet 
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20. reflex 
a) valakinek a véleményéhez fűzött megjegyzés 
b) élőlény megsérült sejtjeinek újraképződése 
c) uralkodó helyett ideiglenesen kormányzó személy 
d) a szervezetnek külső ingerre való automatikus 
válasza 
21. kondenzál 
a) vita közben elismer valamit 
b) összpontosít 
c) cseppfolyósít 
d) végső következtetésre jut 
22. fruktóz 
a) homorú tükör 
b) a szervezet szénhidrát-anyagcseréjét szabályozó 
hormon 
c) villamos töltést hordozó anyagi részecske 
d) gyümölcscukor 
23. nukleinsav 
a) az atommag szerkezetéhez hasonló elemi részecske 
b) antilopbőr kikészítéséhez használt vegyi anyag 
c) sejtmagban lévő, nagy méretű anyag 
d) haszonnövények tartósításakor felhasznált anyag 
24. szubsztrát 
a) több tételből álló hangszeres műfaj 
b) folyadékban lebegő, oldhatatlan szilárd részecskék 
tömege 
c) ujjas, köpenyszerű posztó férfifelsőruha 
d) kiindulási anyag 
25. katalizál 
a) robbanószerkezetet vegyi úton állít elő 
b) fájdalomcsillapítással érzéstelenít 
c) lélekelemzéssel kezel 
d) kémiai folyamatokat gyorsít  
26. transzport 
a) szabad szemmel nem látható dolgok nagyítása 
b) szállítás 
c) villamos energiát más feszültségű és erősségű 
energiává alakít át 
d) hipnózissal előidézett állapot 
27. ficamodik 
a) az ízület rossz oldalra rándul 
b) valakit kienged 
c) a csont kiugrik a helyéről 
d) helyzetéből billenve kimozdul 
28. plazma 
a) nagy felbontású, rádióhullámokat közvetítő készülék 
b) hosszú szőrű ragadozó 
c) elektronok és ionok gázkeverékeként megjelenő 
halmazállapot 
d) az Amazonas vízrendszerében élő ragadozó hal 
29. allergén 
a) túlérzékenységet okozó anyag 
b) gyümölcsöt tartósító személy 
c) acélszürke, fémes fényű kristályos elem 
d) fasori 
30. periodikus 
a) szakaszosan ismétlődő 
b) sekély vízben élő halak közös jellemvonása 
c) kis dobozban lévő 
d) bágyadt, lankadt 
31. pitvar 
a) telek beépítetlen része 
b) a szív felső ürege 
c) burgonya 
d) veréb nagyságú énekesmadár 
32. immunrendszer 
a) semleges anyagok csoportja 
b) a szervezet védekezőrendszere 
c) a mozgó test tömegének és sebességének szorzata 
d) a tapasztalati világon túl nem mutató események 
sorozata 
33. kiválasztás 
a) az életre legalkalmasabb fajok fennmaradása a 
darwini fejlődéstanban 
b) ivartalanítás 
c) az anyagcsere folyamán a fölös és káros anyagoktól 
való megszabadulás 
d) Keleten szigorúan elzárt társadalmi csoportba való 
bekerülés folyamata 
34. klónoz 
a) klórral tisztít 
b) kezdetleges módon zongorázik 
c) száraz lepárlással alakít 
d) genetikailag azonos utódot hoz létre 
35. allélpár 
a) két kezdőhang összecseng 
b) két fasorral szegélyezett széles út 
c) két élénk tempójú nagyzenekari mű 
d) két, ugyanazon a helyen elhelyezkedő, azonos 
sajátság változatait átörökítő gén 
36. tűrőképesség 
a) indulatát féken tartó adottság 
b) a környezeti tényezők változásának mértéke 
c) türelemmel rendelkező ember 
d) a világoskéket a zöldeskéktől elválasztani tudó 
adottság 
37. ökológiai 
a) a gazdasági életbeli, gazdálkodástudományi 
b) az élőlényeknek a környezetükhöz való viszonyát 
vizsgáló 
c) ízléstelenül bolondozó 
d) öntéssel készült anyagbeli 
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38. kiszáradás 
a) a szervezetnek heveny folyadékveszteség 
következtében fellépő kóros állapot 
b) földterület lecsapolással való művelhetővé tétele 
c) külső helyre szállítás 
d) felakasztás 
39. populáció 
a) porhanyósság tétel 
b) zeneivé tétel 
c) az ízület egy darabjának leválása 
d) egy helyen, egy időben, egy faj egyedeinek 
együttélése 
40. szaprofita 
a) korhadéklakó növény 
b) biológiai szakember 
c) állatokra jellemző jegy 
d) vegyi színkép 
41. sztyeppe 
a) hangos kilégzés 
b) átlagon felüli minőségű földterület 
c) gyertya gyártásához szükséges szerves anyag 
d) fátlan, füves síkság 
42. gén 
a) kőolajból lepárolt olaj 
b) cseppfolyós szénhidrogéneknek földgázból kivont 
elegye 
c) öröklődési alap 
d) gólyaorr 
43. poliploid 
a) a szalonkával rokon, barna tollazatú, hosszú csőrű 
madár 
b) megsokszorozott információtartalmú sejt 
c) népszerű egyedek 
d) kutya vezetésére használt vékony kötél 
44. mutáció 
a) serdülő fiú hangja mélyebbé válik 
b) erjedő anyagokat kedvelő rovar munkája 
c) az iszlám valláshoz való csatlakozás 
d) élőlények öröklődő tulajdonságának megváltozása
 
45. DNS 
a) posztgraduális fokozat 
b) Dán Nemzeti Sereg 
c) az öröklődés molekulája 
d) széttartó függvény 
46. antibiotikum 
a) a szervezet számára idegen antitest képződését 
előidéző anyag 
b) bizonyos kórokozókat elpusztító vegyület 
c) fogamzásgátló tabletta 
d) a természetben tartósan elő nem forduló, 
antirészecskékből felépülő anyag 
47. kromoszóma 
a) textilfestésre használt vörösesbarna por 
b) versenytárs 
c) feltekert DNS-szál 
d) merőleges szálirányú rétegekből összeragasztott 
funérlemez 
48. genotípus 
a) állati ürülék fajtája 
b) rendkívüli tehetség 
c) az élőlény genetikai összetétele 
d) irattartó 
49. szintézis 
a) Amerikai eredetű vallásos mozgalom 
b) színek megkülönböztetésére való képtelenség 
c) bonyolultabb vegyületeknek elemekből való 
előállítása 
d) geodéziai felmérés adatát jelölő jelzés 
50. hemofília 








III. A kollokációk vizsgálatához használt feladatsor 1. 
 
Mit jelentenek a következő kifejezések? A helyes választ karikázd be! 
1. Összeszűri a levet. 
a) Több gyümölcslevet összekever. 
b) Leszűri a levest. 
c) Összeveszik valakivel. 
d) Viszonya van valakivel. 
 
2. Felkopik az álla. 
a) Egy ritka betegsége van. 
b) Éhezik. 
c) Csodálkozik. 
d) Hasra esik. 
 
3. Csütörtököt mond. 
a) Sorolja a napokat. 
b) A hétvégére készül. 
c) Sokat beszél. 
d) Nem működik. 
 
4. Petrezselymet árul. 
a) Kereskedelmi tevékenységet végez. 
b) Nem kérik fel táncolni. 
c) Az egészséges táplálkozást hirdeti. 
d) Leveskészítmények forgalmazásával 
foglalkozik. 
 
5. Fűbe harap. 
a) Legelészik. 
b) Kábítószert fogyaszt. 
c) Meghal. 
d) Zöldfűszereket kóstol. 
 
6. Kosarat kap. 
a) Meglepetést okoznak neki. 
b) Labdajátékot nyer. 
c) Visszautasítják. 
d) Virágkötő versenyen első helyezést ér 
el. 
  
7. Lépre csal. 
a) Becsapja. 
b) Mézevésre csábít. 
c) Eltitkol valamit. 
d) Adóbefizetési hátralékát nem rendezi. 
 
8. Ajtót mutat valakinek. 
a) Bemutatóteremben dolgozik. 
b) Nyílászárókat szeretne lecserélni. 
c) Foglalkozása asztalos. 
d) Elküld valakit. 
 
9. Beletörik a bicskája. 
a) Túl kemény anyagot próbál elvágni. 
b) Üveget próbál felnyitni. 
c) Megkésel valakit. 
d) Nem sikerül neki, feladja a dolgot. 
 
10. Móresre tanít. 
a) Néptáncot oktat. 
b) Bibliai történeteket mesél. 
c) Megleckéztet valakit. 
d) A nyelvművelés fontosságát 
hangsúlyozza. 
 
11. Dugába dől. 
a) Tervei meghiúsulnak. 
b) Leissza magát. 
c) Gödörbe esik. 
d) Ferdén tartja magát. 
 
12. Karót nyelt. 
a) Félrenyelt. 
b) Egyest kapott az iskolában. 
c) Túl merev. 
d) Virágokat kötöz. 
 
13. Összerúgták a port. 
a) Homokos területen gyakoroltak. 
b) Összevesztek. 
c) Összegabalyodott a lábuk. 
d) Táncoltak. 
 
14. Zsákbamacskát árul. 
a) Állatmenhelyen dolgozik. 
b) Hirdetést ad fel. 
c) Nem mondja meg, mi a terve. 
d) Varrókészlet ad el. 
 
15. Vért izzad. 
a) Véradáson vesz részt. 
b) Erőlködik, nagyon akarja a dolgot. 
c) Súlyos beteg. 
d) Hőgutát kap. 
 
16. Veszi a lapot. 
a) Kártyát húz. 
b) Érti a másik szándékait. 
c) Bevásárlókártyát igényel. 
d) Tőzsdézik. 
 
17. Rázza a rongyot. 
a) Nagyzol. 
b) Táncol. 
c) Kiporolja a szőnyeget. 
d) Tereget. 
 
18. Van sütnivalója. 
a) Pékségben dolgozik. 
b) Sok pénze van. 
c) Sok dolga van. 
d) Eszes. 
 
19. Adja a bankot. 
a) Hitelt vesz fel. 
b) Nagyképűsködik. 
c) Hitellehetőséget ajánl fel. 
d) Kártyajátékban veszít. 
 
20. Hegyezi a fülét. 
a) Halláskárosodása van 
b) Félreérti az elhangzottakat. 
c) Figyel. 
d) Hallójáratot tisztít. 
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IV. A kollokációk vizsgálatához használt feladatsor 2. 
Magyarázd meg, hogy mit jelentenek a kiemelt kifejezések!  
1. Vettünk egy autót, de csak otthon vettük észre, hogy lóvá tettek bennünket. 
2. Csendben olvassátok a szöveget, mert itt a falnak is füle van. 
3. Új lány jött az osztályba, de eddig még nem sok vizet zavar. 
4. Úgy látom, Béla már megint csapja a szelet valakinek. 
5. Kovácsék az Isten háta mögött laktak. 
6. Az osztálybulin igencsak a pohár fenekére néztünk. 
7. Az ügyvéd segítségével tőrbe csalta a riválisait a tárgyaláson. 
8. Falra mászik attól, hogy mindenki őt találja meg a problémáival. 
9. Sportot űzött a hiányzásból, ezért nem teheti le az év végi vizsgáit. 
10. A diákokat folyamatosan kordában kell tartani. 
11. Azt beszélik a faluban, hogy Sárinak hamarosan bekötik a fejét. 
12. Ezzel a kijelentésével nagy öngólt lőtt saját magának. 
13. Ez a hír végleg betette nálam a kiskaput. 
14. Sokszor figyelmeztették, hogy ha így folytatja, még megüti a bokáját. 
15. Az igazgató csak hosszas kérlelés után állt kötélnek. 
16. Bélának még hatvanévesen is forr a vére. 
17. A kivégzés előtt számot vetettek életükkel. 
18. Ha nem tudunk megállapodni, kenyértörésre kerül a sor. 
19. A meghirdetett jutalomtól vérszemet kapott. 
20. Sokat panaszkodik, hogy a körmére ég a munka. 
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V. A szövegértés vizsgálatához használt feladatsor 1. 
Sánta Ferenc: Sokan voltunk 
 
 
Válaszd ki a helyes megoldást! 
1) Mit jelent a csirkecomb, amit 
megtaláltak a Büdösben? 
 a) a nagypapára emlékezteti őket 
b) a nagypapa nem bírta megenni a 
húst 
c) a nagypapa így mutatta meg az 
utat, hogy ennek segítségével 
megtalálják őt 
 d) a nagypapának nem ízlett a hús 
és meghagyta 
2) Hány gyerek van a családban? 
 a) négy 
 b) nyolc 
 c) kilenc 
 d) három 
 
3) Hol dolgozik az apa? 
 a) egy gumigyárban 
 b) egy építkezésen 
 c) sehol 
 d) az erdôben 
 
4) Kire utal: “Sokan voltunk”? 
 a) az osztálytársakra 
 b) az országra 
 c) a világra 
 d) a családra 
 
5) Hogy hívták a novellában szereplô 
kisfiút? 
 a) András 
 b) Ferkó 
 c) Áron 
 d) Ignác 
 
6) Mit jelent az, hogy “apám nem jár 
egyenes úton”? 
 a) részeg 
 b) megszegi a törvényt 
 c) dimbes-dombos az út, amin jár 
 d) fáj a lába a göröngyös úton 
 
7) Mivel töltötte a nagyapa az utolsó 
estéjét otthon? 
 a) aludt 
 b) olvasott 
 c) egész este evett 
 d) rejtvényt fejtett 
 
8) Miért látogatta meg Ignác bácsi a 
családot? 
 a) a nagyapát kereste 
 b) vacsorára hívták 
 c) pénzt kért 
 d) tyúkot hozott 
 
9) Mi az a Büdös? 
 a) a kisfiú kedvenc játszóhelye 
 b) a kisfiú iskolájának a neve 
c) ott nyaraltak a szereplôk éveken 
át 
 d) egy titokzatos hely, ahonnan élve 
még nem tért vissza senki 
  
10) Miért tér le az apa és a fia az 
ösvényrôl? 
 a) járhatatlan volt a kijelölt út 
 b) eltévesztették a turistautat 
 c) a nagyapát akarták megkeresni 




VI. A szövegértés vizsgálatához használt feladatsor 2. 
 
Sánta Ferenc: Sokan voltunk 
Válaszold meg a kérdéseket! 
1) Mit jelent a csirkecomb, amit megtaláltak a Büdösben? 
2) Hány gyerek van a családban? 
3) Hol dolgozik az apa? 
4) Kire utal: “Sokan voltunk”? 
5) Hogy hívták a novellában szereplô kisfiút? 
6) Mit jelent az, hogy “apám nem jár egyenes úton”? 
7) Mivel töltötte a nagyapa az utolsó estéjét otthon? 
8) Miért látogatta meg Ignác bácsi a családot? 
9) Mi az a Büdös? 
10) Miért tér le az apa és a fia az ösvényrôl? 
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VII. A szakmai szövegértés vizsgálatához használt feladatsor 1. 
Az edények és ládák természetes építőanyagai 
 
Válaszolj a kérdésekre a szöveg alapján! 
 
1. Hol használjuk fel a korhadt fát? 
2. Milyen növénytartók készíthetők rönkfából? 
3. Milyen rögzítőelemeket használjunk a faládák összeépítéséhez? 
4. Mi készíthető fűzfából? 
5. Mit javasol a szöveg az erkélyre való belátás ellen? 
6. Mit jelent “az idő vasfoga” kifejezés? 
7. Mire szolgálnak az úgynevezett impregnálószerek? 
8. Mire szolgál a “környezetvédelmi kék angyal jelzés”? 
9. Mit tegyünk a rendkívül mérgező vegyszerekkel? 




VIII. A szakmai szövegértés vizsgálatához használt feladatsor 2. 
 
Az edények és ládák természetes építőanyagai 
 
Karikázd be a helyes választ! 
 
1. Hol használjuk fel a korhadt fát? 
a) a kertben hasznosíthatjuk 
b) kosárfonásra használjuk 
c) sehol 
d) az erdőben 





3. Milyen rögzítőelemeket használjunk a faládák összeépítéséhez? 
rozsdamarta szegecseket 
acél- és forgácslapcsavarokat 
acélrudakat 
acélhuzalokat 





5. Mit javasol a szöveg az erkélyre való belátás ellen? 




6. Mit jelent “az idő vasfoga” kifejezés? 
ez a fogászok köszönése Dél-Olaszországban 
valakit tönkretettek 
lejárt az idő, valaminek vége 
valami elhasználódik az évek során 
7. Mire szolgálnak az úgynevezett impregnálószerek? 
a fa öregedésének megelőzésére 
ez a fa festésekor használt hígítószer 
ezek segítségével könnyebben hajlíthatók a favesszők 
fakötegelésre 
8. Mire szolgál a “környezetvédelmi kék angyal jelzés”? 
a jelzett termék károsanyag-tartalma 50%-nál kevesebb 
a jelzett termék kisebb mennyiségű káros anyagot tartalmaz 
a jelzett termék károsanyag-tartalma nem mérhető 
a jelzett termék károsanyag-tartalma 20%-nál kevesebb 
9. Mit tegyünk a rendkívül mérgező vegyszerekkel? 
ha le van árazva, vegyük meg őket 
vigyük vissza a boltba 
ne használjuk 
hívjuk a környezetvédelmi hatóságokat és tegyünk bejelentést 
10. Mikor, melyik tevékenység végzésekor kell porvédő maszkot használni? 
farétegek festésekor 
bármilyen kerti munkakor 
fűzfavesszők fonásakor 
régi festékrétegek lecsiszolásakor 
